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Avant-propos 



L'enseignement des bngaes: Pour qui? Pour quoi? Questions fondamentales que Ton 
pose et que Ton se doit de poser, non seulement a propos de Tenseignement de la langue 
seconde, mais de celui de la langue maternelle tout aussi bien. Qui a besoin d'approfondir sa 
connaissance d'une langue deja^ **connue'' parce que deja utilisee comme instrument de 
communication quotidienne? Qui a besoin de passer par k dur apprentissage d*un deuxieme 
code, qui vient en somme doublet celui dont on se sert depuis la naissance et grace auquel 
on s'exprime deja avec naturel et aisance? Pour repondre a ces questions, nous deyons 
impaediatement nous demander **pour quoi?'' Quels sont exactement- les^besoins des 
personnes qui ont a se soumettre a cet enseignement? Comment ces besoins se 
differencient-ils d'un individu a I'autre? S'agit-il de besoins imperieux /attaches a un 
gagne-pain? . . . de la volonte de mieux communiquer avec les membres de sa communaute 
linguistique ou d'une autre?. . . du desir de mieux connaitre Theritage culturel que 
representent les ecrits dU passe?^ Autant d'objectifs differents exigeant autant d'approches 
methodologiques specif iques. 

Les communications presentees au septieme colloque de TAssociation Canadienne de 
Linguistique Appliquee traitent de ces difforentes questions, tentent de cerner les 
problemes, et'^d'y apporter certains elements de solution. Dans le present volunie, nous 
n%vons pas distingue entre les conferences proprement dites et les communications lues 
dalis les differents ateliers, car, dans bien des cas, ces dernieres, tout en touchant a des 
Aspects particuliers de certains problemes, amenent des reflexions d'un ordre beaucoup plus 
general. 

NouK souhaitons que ces Actes puissent contribuer a une meilleure comprehension de 
Tenseignement et de Tapprentissage des langues maternelle oi seconde au Canada. 

Gilbert Taggart 
President 

Assoc iation CanaditMine dv 
Linguistique AppliqucV 
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Foreword 

Language teaching: For Whom? For. what purpose? These are fundamental questions 
that must be asked concerning not only a second language but the native language as well. 
After all, who needs to study a 'anguage which is already "acquired" because it is already 
being used aS an instrument of everyday communication? Who needs to be submitted to the 
difficult learning experience of acquiring a second code, which only duplicates the one 
already in use from early childhood and which already permits natural and fluent 
expression? In order to answer these questions, we must immediately . ask "for what, 
purpose?" What exactly are the needs of the learner? How do these needs differ from 
individual tb individual? Is it such a vital matter as insuring one's livelihood? ... or is it the 
need of communicating more efficiently with the members of one's own linguistic 
community or with some other group? ... or is it simply the desire to be better acquamted 
with one's cultural heritage as represented by the written word? Each of these different 
goals requires a specific methodological approach. 

The papers presented at the Seventh Symposium of the Canadian Association of 
Applied Linguistics deal with these questions, attempt to delineite the problems and to 
suRgest certain solutions. We have not attempted in this volume to differentiate between the 
principal papers and those read in the various workshops. These latter, in many cases, have 
general implications going far beyond the specific subject treated in the workshop. 

It is our hope that these Proceedings may contribute to a better understanding of the 
teaching and learning of languages, both first and second, in Canada today. 

Gilbert Taggart 
President 

Canadian Association of 
Applied Linguistics 
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LANGUAGE TEACHING: FOR WHOM AND FOR WHAT PURPOSE? 

Kenneth Chastain 

Times change and languages change. It is the latter reality that presents somewhat of'-a 
problem to a speaker in the Women's Liberation era. Just how does a speaker address the 
audience? What term can he used . that will encompass everyone without offending 
someone : Being a man. my first inclination is to greet you with "Gentlemen and Ladies, ' 
but that does not sound right to my linguistically programmed ear. Using the reverse 
combination of words, "Ladies and Gentlemen" sounds more in line with my expectations, 
but why should this Victorian tradition of addressing the ladies in the audience first prevail 
in the contemporary age? To be absolutely safe, one can simply smile and say. "Persons." 
However, this word seems rather neutral and sterile; on the other hand, addressing the 
audience as "Male and 'Female Persons" seems unnecessarily biological. Another po.ssihiliLy 
is "Huwoman and Human Beings", which, although linguistically cumbersome, does give 
due credit to hoth sexes while at the same time connoting some degree of culture. I'll admit 
that in my search to find a greeting I did consider other alternatives such as "Long-Hairs and 
Short-Hairs," "Liberals and Conservatives," "Earthlings," etc., but in the end "Distinguished 
Colleagues" .seemed the most appropriate. Greetings, Distinguished Colleagues, and welcome 
to the Seventh Annual Symposium of the Canadian Association of Applied Linguistics. 

Another problem associated with giving a talk in our contemporary culture of relaxed 
and changing standards is to choose a style suitable to the occasion. One can be formal as in 
the following: "Thank you. Mr. C:hairman. It is indeed an honor for Lo be iiiviie.^l -to 
participate in the Si'vcnth Annual Symposium." ()n(> can use the music man approach: 
"Hatig on to your scats, guys and gals. You're m lor « rcally'hiushow." ( lonuivi- IIk miy:; ;m.i 
gals here, but my ear tells me one docs not say "gals and gtiy^ "I In an niloi,....! 
introduction 1 might say: "llcy. I'm Ircjm down South in Vn-giin<-. nnd I'm so ^Jad to be up 
Nawth with Yawl." However, the professorial beginning may he the one with which you arc 
mosi familia'- and most comfortable: "Good evening. This evening 1 plan to discuss a topic 
of vital interest to us all. "Language T(>aching: For Whom and For What Purpose? " It is a 

KcynoU- Addruss; .Scvcnlh Annual Kympo.sium. (.lanadian A.-ssocialion of Applied LinHuislics. 
Sherhrooke, Cunadu, May 0, 1970. 
© Kpnnolh Chaclain 197t) 

ERIC !^ 



topic of special concern to tho public in general and to this class in particular, kmce a rather 
large section of the final examination deals directly with points to be brought up. in the next 
hour. I would suggest you take careful and copious notes. Oh, in case of hand cramps, we 
will take a five-minute break." ^ 

Tone of voice also has a subtle effect on the audience, and the speaker finds himself dr 
herself confronted with the problem of maintaining a normal iritonation pattern in spite of 
nervousness and/or overanxiousness to please the listeners. Let's take the example of a 
knock at an office door. In a normal tone of voice the person inside answers letting his voice 
^,rail off naturally saying, "Come in. Sit down." However, if the speaker drops hj| voice too 
quickly at the end of each sentence, he appears gruff, angry, and discourteous. On the (^her 
hand, holding the voice too long at the end leads to overly affected speech that may arouse 
distaste or suspicion in thie mind of the listener. 

Seriously, those of. us who are second-language students and second-language educators 
are fascinated by the complexities of language and concerned with second-language learning 
and its. importance in contemporary pluralistic cultures. The fact that other segments of our 
society may not share these views is frustrating and is conducive to negative reactions and 
perhaps even paranoid feelings on our part. Such a reaction is self-defeating, however, and 
we should be sensitive to these currents without being defeatist or overly pessmiistic. 
However, -the problems facing second-language instruction wilUot simply fade away nor 
solve themselves if ignored, We must address ourselves to these problems and attempt to 
react to them in a-, realistic, positive manner. Therefore, I am most pleased with the general 
theme of this Symposium and with being invited to participate. 

Purposes of Education 

Prior to examining the rationiile for second-language study, let's consider the broader 
purpose of eduyaiion itself". Why do we have an educational system in the first place? The 
answer to that question is obvious. Schools are institutions cnvited by society to prom.^te 
cognitive, affective, social, and psychomotor growth. Schools are established to h,..lp 
students acquire those skills, abilities, and knowledge they will need as responsible, 
participating, and productive members of their society. 

The first implication of the preceding paragraph is that education must involve growth. 
With learning there is growth. Withouth learning there is no growth and consequently no 
education. The life cycle of the individual should consist of a continuous expansion of 
awareness and knowledf^e. Each new bit of. information frees the growing individual from 
the limitations imposed by his previous igno-ance. Oliver Wendell Holmes naints a beautiful 
picture of this growth process in his poem. The Chumlvvd Nautilus: 

"Builtl Ihoe more sIMely mansions, () my soul. 

As Iho swift soasoiis r«ll' 

Leave lliy low-vanlU'd past I 
\a'[ eaeli new Iciuplc, noljlef liiaii 111" last, 
Sluit lliee I'roni lieaven willi a dojiie more vasl. 

'I'ill lliei' al lein;lli art Iree. 
Leavmu lliiii'' "'"t;i'"'>">ii shell l)y lire's uMi-esliiiU sea! '■ ^ 

' hiiV c-onsists oi' a journey of eveV-widening circles as the individual explores the 



univtM'so surrounding him. The impc^rtant concept in the process is that l)eforo moving on to 
now lields of knowledge he first becomes acquainted with those elements of his 
environment with which he has closest contact. As he investigates the outer fringes of his 
knowledge, he is of necessity obligated to make-^choices in his learning. Normally, he will 
choose to learn those aspects of his environment of most importance to him in his life 
experience. He will tend to be interested first in his own contemporary culture. This interest 
and this need give' rise to his greatest educational priority — to understand the life space in 
which he operates and to be able to function therein. Another fundamental need is that he 
not only understand his surroundings, but that he have some knowledge of his own inner 
processes and drives as well. However, at this point, his ideal education is not complete. To 
understand his contemporary circunvstances he needs to be knowledgeable about their 
historical precedents, and in this jet age he could be given instruction in what the future 
may bring. To gain a perspective on his culture, he needs to become, famijiar with another; 
and to gain a perspectiNTe on his own language, he needs to learn another. "^'"^ 

If I may use an analogy, the individual's priorities in learning are somewhat similar to a 
person riding a mythical, flying carpet. His first concern is with the moment, with learning to 
manipulate and control the carpet itself. How does he make it go up or down, turn to the 
right or left, spinal up or slow down? How does he land and take off? What does he do in 
case of rain and to protect himself from the sun? Where does he take it for repairs? The 
second priority is to find out where he has Ix^en and where he is going. He needs to learn 
more about the make up of the carpet. How is it constructed? What are the aerodynamics 
involved? What makes it fly? Later, he may even proceed to considering the question of 
the origin of this type of transportation. What brought travel to this point, and, if he has an 
inquisitive mind, what seems to be the potential in the future? If he sees other flying 
carpets, he may want to compare his to the others in order to find out more about the 
differences between them and about the advantages and disadvantages of each. Certainly, if 
he finds out that the prospects are good that he will be Hying other carpets in the future, he 
will want to learn all he can in preparation for this work. 

The second import of the purposes of education is that the content must be relevant to 
future needs of the individual. In pioneer days young people were taught to grow crops, 
hunt, make clothing, cook, and build houses. Seeing the relationship between practical 
instruction and needed skills wa^ no problem. Now, however, the situation is different. 
Modern, industrialized society is so complex and the needs of the individual in such a 
society are so diverse that students often either can not anticipate their niMnls or do not se(> 
the need for certain academic subjects in their future plans. 

Purpose of Language Instruction 

Learning to use our native language is the single greatest accomplishment we will ever 
achieve. Our almost effortless and practically subconscious accjuisition of th(* necessary 
sounds and intonation patterns, the thousands of words, and iho intricate grammatical 
structures is amazing. We know without being told, and in fact, often without knowing we 
know, Kor example, 

1. brought you so ra^thing/^ ^^What? " (up intonation) vs. *^What? (down 
intonation) 



2. *'Wliat are we having lor dinner tonight, roast beef? Mother? (up vs. down 
intonation) . ^ ' 

3. **They took Kevin to a baby dootor," {baby doctor vs. baby doctor) 

4. Ad — **When you gfet ready^to retire, s^e us," (Sponsored by a tire company) 
l^anguage is the principal cornerstone .in the successful achievement of the overall 

educational goals. Language permits us to think mt^re clearly and concisely, to receive and 
to communicate messages and to store information for future use. No other single element 
in the curriculum could be so important as language. 

In considering the role played by language in the curriculum, one must distinguish 
betweiMi first'language instruction and second-langiiage instruction. First-language learning is 
basic to the individual's role in his occupied life space. To function, in his society native 
language skills are indispensable. Therefore, first-langua^je instruction is the highest single 
priority subject in the curriculum. So high, in fact, that 1 know of no educational system in 
which the choice of whether or not to study the first language is left up to the individual. 
On the other hand, one must admit that second-language learning in many circumstances is 
not ci necessity, (In some, it is, of course), 'I'housands and even millions of people live 
normal lives without ever having ventured into a second-language course, Wr- do not consider 
this situation desirable, but the facts force us to adn^it that it Ls true. 

Too, the goals of first-language instruction and elementary second-Innguage instruction 
are fundamentally different. The purpos(>s of a first-language course is to refine and improve 
a developed language si^stem. The i)urpo,se of .a second-language course at the elementary 
levels is to develop a functional language system. The common misunderstanduig this 
crucial distinction has lead to a confusion of goals and activities in second-)ang\i;tgc 
instmclion. Too often, second-language classes are conducted as ^f the goal.\vere the same as 
for first-language instruction, i.e„ teach all the ins and *6uts of the grammatical system in 
order that th(» students may improve th(*ir use of that language system. At the elementary 
levels sicond'language students ne(»d to concentrate on those competences necessary to 
develop functional perlormant e skills, liefinenient of Usage, in the case of those studcni^.s 
interested in continuing, can be undertak(Mi ab.advanced hovels aftcM* basic language skills 
have been accjuired. 

Eventually language students are pn^pared linguistically and psychologically to go 
beyond the language development and refinement stages. With this background and 
knowledge thi^y can begin to explore language at th(^ fine arts, level. Th(^ fir.st step in both 
the first and the second-la:iguag( is to^^^fffl'n to appreciate th(» literature pn)duced in that 
language. At the highest level stu i(Mits can begin lo produc(» literary pi(H*es themsch Of 
course, only a f(^'V individuals i)ec()nH' authors in their first laiinuag(\ and \hc numb<»r t)l 
those who do st) in a second hmguai^i* is rather limited. 

How far Ihv student Lravt'ls along the road to refincMl language skills ai^d fjunihariiy 
with the literalme of the hniguage and ih(^ path taRcMi toward fhe' language eom|)etenei(^s 
sought (lep(Mids upon the individual. Some studrMds may wan! only h> learn to read; <it hers 
may see a \\rvi\ lor learnin- (he -uwl skills as an adjunct to their ()i ofelsional t;oals Others 
may |^rel\M- to work with all r()ur laiigna^^t' ..kills. S(HncMnay (le:>i:e a g(Mi(M-al (»x|h)^uiv. while 
ot.ii(M-s enn)ll for .sp(»eiah/e(t purposes, hi el(>mentary {...ades and m most eleinenlary classes 
liie students may h.ave no idea whal lypes of language skills thev may n<»ed in Ih^ luMire. In 



these cases, the only acceptable alternative is to teach all four language skills. 

One obvious difference between first and second-language . study is that 
seoQnd-languagi students need to learn as much as possible about the culture. It goes 
without saying that first-language students know their culture, although as in the case of 
language they may not be able tp describe it or delineate its basic characteristics. 

Language learning ig a cumulative process, and although this graduiil acquisition of 
skills is no problem" in first-language study due to the fact that the students normally have '• 
ample opportunity to practice outside of class, the synchronization of one step with the 
next does present teachers and students with enormous difficulties in second-language 
learning. Students have difficulty going from one teacher to another, one year to another, 
one school to another, anc/ from one academic le,vel.to the n^xt. In the States we have 
students with six years or more of second-language study who have never progressed beyond 
the .second-year materials! They tnke a couf>le of years in elementary'school or jUnior hii?h, 
achieve decent grades, go to the next level, are told they kno^v nothing, and start ovei: again 
in a first-year text. The same process is repeated when they enroll in the university. One 
would suspect that even tht> slowest slow learner is faintly aware that something must be- 
wrong somewhere. He can either ilssume tha^ he ji^s an extr,^ely poor language student, or 
that the system needs to he organized so that he can make steady progress from one level to 
another. Often fie conclude.s that Ivoth may be true; the first conclusion is made. reluctantly 
and the sJecond accusingly. ' • . , , 

If each of Us couhi devise a .sequence in his or her c^Vn system that would eliminate the 
'inefficiency and frustration 'often associated with md^vftig from one level to another in 
present second-language^ study programs, a larger percentage of our students would study 
languages for longer periods of time, and pur stature wc^^uld rise immediately among both 
parents and students. More communication between teachers, schools, and academic levels 
inight foster smoother transitions, although .the prcjblems are admittedly varied and 
complex. 

The fact that the circumstances surroimaing first-language learning >in a natural .setting 
and second-language learning ui a classroom setting are radically different has been pointed 
out by various authors and need not be repeated here. There are aspects of these two 
distinct iiroce.sses, however, that bear an apparent relationship of interest to second-language^ 
educators. Three of these need- to be mentionfxl here. First, learning takes place in 
meaningful contexts. S(>eond, all communication involves the exchange' of meaning. And* 
third, language is learned and language fluency developed by means of arLinternal process, 
labeled "creative construction" l)y Dulay and Hurt (U)73). The implications are that' 
second-language learners need to comprehend thi> language being studied and that they lie 
permitt(>d and encouraged to practice constrjiicting language 'utterances lo communicate 
with others in the sei-'ond language. ' 

Is, Second- Language Instruction Nece.ssaiy or ^ 
Rven Useful For All Individuals? 

In principle, yes; in prai'tice, no. A good second-language^ course taken by studcMits 
capabl(> of l)en(>fitting from the exposure is unquestionably a valuable and a unique 
educational experience. In the first place, sei-ond-language .study moy help thl individual 

t •) ' ■ ' 
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gain (1) aew. insights into patterns of living (2) an expanded tolerance of differences in 
others, (3) a greater comprehension of the complexities of language, (4) a needed flexibility 
in the face of previously unmet circumstances, (5) an ability to work hard in order to master 
a difficult task, and (6) an expanded repertoire of learning skills. In the second place, 
second-language study mav result in practical, external benefits such as (1) improved 
abilities to relate to people from other cultures, and/or subcultures (2) more interesting 
travel and leisure activities, and (3) primary or secondary professional skills (C'hastain, 
1976). 

Notice that these benefits may result from second-language study. Simply getting the 
students in the classes is no gua'-antee that such outcomes will automatically occur. 
Increased numb-rs of "warm bodies" is not the goal. Getting the students in class only gives 
us an opportunity to demonstrate that the i)roducts we advertise can be delivered. Unless we 
can produce students who have achieved the benefits we espouse, then we can not claim our 
stated goals as outcomes of second-language study. Our responsibility is to Lake all measures 
a\ our disposal to see to it that expected outcomes indeed do cccur m our second-language 
classes. The first step in monitoring our own pioductiviiy is o admit the need for constant 
attention to our own practices and periiidic evaluation oi thos e skills, rbilities, knowledge, 
attitudes, etc. graduates and/or dropouts of oUr programs l.ave. 

Saying that second-language study is valuabi? in a variety of ways, if th? course i.s 
adequate to the task, still does i.ot explain my earlier statement that second-language study 
is-not for eve yone. The justification for this opinion is not to be found in the subje(;t 
matter itself, Init within <lie individual student, his abilities and his goals in lift'. Since none 
of us can learn everything, (Will Durant sayj^that Oswald Spengler was the last person who 
manageii to master the entire spertrum dt man's knowledge.) choices must be marie and 
priorities established. Those students with limited learning capabilities gr with limited 
amounts of time to h( devoted to learning can be expected to concentrate first on the l)asic 
skills they need in their own contemporary cultural setting. Furthermore, each inflivi5Uial 
\AV tend to stress in his ^studies tliose areas that either interest h^n. or that appear useful to 
iiim in his career plans. Both functioning in his tfwn environment and preparing to earn a 
living arc basic factors in his drive toward self-realization, ard, as such, are reasonable and 
desirable. 



Does the Study of Language Vary According to So(nal, 
Psychological, Economic or Geographic Factors? 

Ye.s. Obviously, internal ional, national, ret^ional. and lociil conflitions affect the 
willingness of students to study language. Spurlin M97(i) explains how international (wents 
and national feelings in the early history of the Unitfd States influenced the study of 
French, ii. the first place there was a negative reaction toward Frc-ncli morals, lie ((Uot,es 
Thomas Jefferson as saying. "While learning the laiii^uagc in Kraiirc ;i young mair.-. morals, 
health and forliine are mo'-r irresistil)ly endangered Uian in any routilry of llx uinwrse: ui 
Canada lie would he ;ie(|uiring a knowledge of the country nnd il's |sic| inhal)iUnls which 
cannot fail to he useful m lileh) every American" (p. H7). Tlipse negative prejudices, towan^ 
the study of Krencli weiv counteracLed however. I)y t,he iiositive effects of having many 

^ l 



7 



Kronclvspeakinti settlorr; tiominjj into the country. This positivo support was debilitated in 
turn by international events at the end of the eighteenth century which caused public 
opinion to turn against the French. 

Also, the national mood seems to reflect conservative and liberal cycles, hi conservative 
periods th(» national inteK^st turns inward, and the people demonstrate less interest in 
foreign affairs and in other cultures. During liberal eras the public seems more willing to 
look outward and more receptive to incorporating elements of ^ther cultures into their own. 
These movements are indicative of the cultural life space as defined in practical terms by 
nuMnb(»rs of society. As their envisioned circle of interest expands, their interest in and need 
for s(»c()nd-language study expands proportionately. 

Social and economic situations are important factors in determining student 
predispositic^n toward both first and second-language study. In first-language usage more 
refined language and greater language facility are expected of tlio^e on the higher social and 
economic levels. In fact, in order to fit into their circle, they are in effect required to attain 
a certain type of language. On the other hand, Speaking correct, standard language amo.n^ 
certain lower socio-economic levels is less than acceptable because such language usage sets 
one apart from the others in the group, and social pressure is brought tb bear in order to 
maintain conformity with group standards. As my professor of English grammar said, 
•'Correct language .is that which calls least attention to itself." When the listener notices how 
we are saying something rather than what we-are isaying, the efficiency of communication is 
diminished,- People at low socio-economic levels are less inclined toward adopting textbook 
grammar and more likely to maintain the language they hear spoken around them, 

'Hie fad that enrollment in second-language study is higher in schools located in 
wealthier suburban districts indicates increased interest among students from higher 
socio-economic strata in second-language" study. In the first place, these students are mnn' ^ 
likely to a |)roduct of and iu live in a universe* of expiM'icMices j,nul outlook much nwn' 
greatly expanded than thai of students from Iowim* socio-economic conditions. Therefor *. 
th(»y iwv more* pr(»par(»(l to participate* in a second-language* (*xpc*ri(*nce. 'i'heir inten^sls are 
more likely to go beyond th(^ limits of their own immediate physical environment, and lh(*y 
are more inten^sted in such subjects as Uu^ study of second languages. Too, th(*ir vi.sion may 
lead thera to consider careen's in. which second-language abilities might l^e beneficial. 

F.sychological factors play a significant role not only in determining those students who 
(Miroll in s(*c()ncManguage study but also in determining which students among those whe) do 
eniroll will persist to the point of functional language proficiency or to the point of some 
practical benefit, if th(*y have specialized goals. Th(*se psychological factors may be divided 
into two cate*gories; 1. affex*tive-.social, and 2, cognitive. 

Affective-social factors include attitude*s, motivation, socialization, personality, and 
self-concept. The* rese*arch ce)n(lucte*d at McGill University has ,she*(l important insiglUs into 
student motivation and attitude*s. In one* of the* most re*ee*nt article s |niblishe*d by this group, 
motivational characteri.stics are divi(le*(l inte^ I, group ,spe*eifie' attitudes, 2, course* re*late*(l 
characteristics. 3, motivational indice*s. and 4, general attitudes. They have determined that^ 
some* se*c()hd-language» stU(l(*nts are iustrume*nlally motivat(Ml. i.e., the* goal is a grade*, (le'gre*e*, 
or reward of some type, while oth(M\s are^ inte»gratively motivated, i.e*., the* goal is to e»nter 
into the second-language^ culture. *i1ie*ir findings indicate^ that inte*gralive*ly motivale^d 
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students are superior to those instrumentally motivnted, (Gardner and Smythe, 1975). 
Student reaction toward the teacher and toward other students in the class affect their 
willinj?ness and their ahihty to feel a part of the (?roup and to partii;ipate in class activities. 
Since the development of second-language skills must involve oral interchange if 
conversational skills are to be acquired, the student's progress depends upon his relationship 
to ( ers in the class. Personality may enhance oi impede second-language acquisition. 
Persistence, tolerance for delay of gratification, anxiety, introversion, dependency, 
assertiveness, etc. are important determinants of achievement in second-language study. 
What ■^, student thinks of himself, including what he thinks of his ability to learn a second 
language, is a .critical variable in second-language learning. Those students with strong 
self-concepts have been found to have higher achievement scores in second-language classes, 
(Chastain, 1976). 

Cognitive variables include intelligence, cognitive style, and learning skills. Those 
students who can opm-ate at higher levels of abstraction and who are able to learn move 
quickly are more appropriately counseled into second-language course.s. They also arc the 
students, other factors being equal, who should be able to achieve second-language skills 
more quickly and more coinpleLely. Cognitive style refers nut tu the individual's intelligence 
but to the way he approaches a learning task. Various types of learners such as analytical vs. 
non-analytical, field-depend«nt vs. field-independent, sharpeners vs. levelers, behavioristic vs. 
mentalistic, visual vs. non-visual, concrete vs. abstract, etc. have l,een identified. These 
identified contrasts affect not so much how well a student can learn, but how he learns. Of 
course, the learner's previously acquired academic skills and set toward particular Ivpes of 
learning acfvities affect, not only the manner in which he seeks to learn but the levels of 
competence he can achieve. Reading difficulties, lack of self-disciiiline. inability to organize 
information, etc. con.stitute learning handicaps that the student needs to overcome if 
maximum achievement is to be attained, (Chastain, 1976). 

Although research evidence does not exist to .support this statement at preseii! , il is 
logical to assume that affectivi'-social variables and cognitive variables arc 'ooth major lactors 
in determining success in second-language study. Therefore, .second-language educators need 
to be attentive to lu)tb in the cla.ssronni. ()l)viou.sly, they are inseparably interrelated, and 
they interact on each other. Self-concept, for example, influences success in second-language 
study, Imt the teacher should not lo.se sight of the fact that success in .secwnd-language study 
also affects the .student's .self-concept. 

Contact with other languages and (jther cultures is a major factor in determiinng the 
importance of second-language study imd in influencing which languages ;ire imi^ rUmt. 
Countries that, have vital and ongoing political and e.-onomic relations with cevtnin other 
countries will tend toward more interest in the language of thai country. Th-" numb' i ol 
books written and movies produced in a language, for example, leads to increiised intcrcsi in 
the .study of that language. Sludenls coming to that count ry or thai area of the World are 
more likely to study and to learn that languagf. Historical precedetit.v .'ive rise to a tradition 
of .studying certain languages. Tradition in the Ihiited States has been to study either 
French, Cerman, Latin, or Spanish. I'he iuiml)er of speaker;; of a second langua-e Hving m 
the country is an imi)ortaiit (lelenninaiil m the popularity of a particular laiiuiiagc, In the 
United Stales Si)ani,sii lias l>eui ariecied In' the recent decline in second i niguage 
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enroll mont.. Inil it has not siiflVml Lo t,h(> oxtcnt. that tho othci- tnuliti(Mial major laiijiuajii-s 
have, (lu(« most lik(>ly to the fai't that Spanish is the closost to boinj? a national second 
lanjiua^e. This same situation applies to a much jireater extent in this area of Canada. Of 
course, in both ,countiies one can expect Spanish and French respectively to be much 
stronger in the areas in which Spanish and French are commonly spoken than in other areas. 

To What Extent Should We Temper Idealism and • 
Enthusiasm With a Sense of Reality? 

As trite as it may sound, idealism must always be tempered with reality; yet a sense of 
reality should not be pern.itted to blot out one's idealism and enthusiasm. Visions of the 
ideal are necessary to point out desired goals, but actualizing tho.se dreams is impossible 
without taking practical circumstances into consideration. Dreaming dreams is an 
unproductive pastime unless the dreams can be brought into focus from current realities and 
within reach of present possibilities. We in second-language education will be more content, 
and we will make greater progress if we can rfeach for small goals one atn time on the road 
toward our ultimate objective. Of course, we would be delighteiLl to be besieged by horde^i" of 
students deiiianding second-language classes, but we must content ourselves with building 
solid and growing support from the ba.se we have. The cause for alarm among 
second-language educators stems as much from current trends as from the present situation. 
Enrollments in the United States continue to decline. Although there is a rather wide 
variation, reflecting types of life style and language contact, in the percentage of students 
enrolled in second language here in Canada, the enrollment dropped approximately 9% 
between the 1970-71 and the 1972-73 academic year, (Gardner and Smythe, 1975). Laws 
(1974) reported that enrollment in- French in secondary schools in Ontario dropped 
between 1970 and 1972 from 45% to 37"i, while ri.sing from 32% to 41% in the" elementary 
schools. The author 'concludes that students are .starting French earlier and dropping it 



sooner. 



More information of this type needs to be collected in local situations ir order to 
specify the pr(;blems facing teachers and administrators. Even with the? results of such 
surveys que.stions remain as to how one goes about increasing enrollments m 
second-language classes and maintaining support for second-language learning. The following 
list of recommendati.Mis is being offered not as quick, sure-fire solutions to all difficulties, 
but as points of departure for gaining perspective and for initiating strategies for promoting 
desired change. 

/. We second-language educators can attend 'tieetings. see old friends and make new 
ones, and theorize about the benefits of second-la,,-uage study, but our shared dreams may 
not correspond to the realities of the school scene. Why do students study second languages, 
and what reasons do tl\oy give for not continuing? Back in 1970 Reinart publish.-d a very 
interesting and insightful article reporting his attempts to delineate the answers to tlvse 
(,uestions The reasons given for taking a second language were advice of parents, oounseh^rs. 
or friends, 7-15%; college or career," 51-71%; hope to travel, 2.5-10%; and interest or whim, 
12-31%. They did not continue beyond second year because the class was boring. 4.3-19%; 
they disliked the teacher, 0-1.3%; they disliked the methods or text, 0-4. S%; their grades 
were too low, 9.5- 1 H.5"., ; and their recjuirement was satisfied. (•.7-7H%. Although they do not 
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pursue second-languajje study l)eyonri second year, the overall image of second language 
study was surprisingly high. Only 2-4% said that second-language study was a waste of time. 
This figure contrasted with the response of the 13.5-14.4% of the parents who said that 
second-language study was either unimportant or a waste of time. Only 2,2-3.6% of' the 
students could see no value in second-language study. 

2. We need to realize that local situations require local remedies and prescriptions. 
Your local community may or may not reflect the data collected by Reinart. The fact that 
enrollments are rising in some communities while declining in others indicates that it is 
possible to avoid the prevailing national trends. Some teachers must be doing something 
right, and, if they can, others can obtain similar results. The point is that similar re^vrfls may 
or may not be attained by identical or even similar means. Their students and student goals 
may be entirely different. However, if they can achieve success by responding to student 
needb, others should be able to promote second-language study by meeting student interests 
and needs. ^ * 

3. We should accept the fact that many factors influencing the popularity of 
second-language study are entirely beyond our control. For example, in the United States all 
teachers of German during World War I re.^lized that the war has a disastrous effect on 
enrollments in German. Some of us are fc -tiuiate to teach in areas and in times when 
(•onditions promote second-language study; others may find t h(MTis(»lves s(MMTiingly trapped 
by adverse cinaimstances. In tin* latttM* case more positivi^ n^sults will bv attained by focusing 
on th()se factors within the rang(* of teacher control than by lamenting th(^ hopi»lessn(»ss of 
the situation. 

4. We should learn to luiild upon those students and that support we have at iho 
present. If 20''o of the students are studying a second-language, we should strive for 2L"o. 
When we get 21%, then we can begin to work for 22%. With good students and good courses 
the program should grow. The goal is to extend the benefits of second-language study in Ihe 
community, not mtr(^ly to (»nroll greater numbers of students in the classes. 

5. We need to deliver what we promise. What are the goals of second-language study? 

. What are your students^ goals? What are the goals of your classes? Wliat goals, expressed or 
otherwise, are the students achieving? How do the students perceiv(» their progrcj ■ toward 
stated course goals? In effect, are the time and the effort fbix are asking them to expend 
worth the return? 

We have an int(M*esting situation in the first-year Spanish courses at the Uhiversity of 
Virginia. Enrollments hav(^ hoon rising Tor the last Ihwc years. Many of iho students are 
experienced languagt^ learners who iwc taking Spanish us a third or fourth language :\vi\ who 
have a genuin(^ desire to l«Nim th(^ languag(\ They are not in th(» course b(M\uisc it is a 
requirement. They want to learn about the Spanish-speaking p(M)ple and In ac(]uir(^ 
functional language skills. The good aspect of the situation is that thc^y really want lo Iciirn a 
language; the probhMii \\>y [he instruct.ors is that *f they do not IVcl tlu^y an* l(»anung lo use 
Spanish, they simply drop the course. This past year, for (example. appr^J^^^i^^'^^'y 
th(^ students tlroppe^l thi^ c()urs(^ betwcMMi t.h(^ first and stu-ond .S(»mest('r. This is the I'irst time 
w(* hav(» had this riMctiou. and \vr ar(» alr(\'i(ly making plans to pnn^Mit a rcHHirrcMirc of this 
disast(M* nc^xt year. \\r plan to s(>ek constant stud(Mit le(MUii'u-k antt to poll the st.udents at 
midscmestiM- tc) dcMcnniiH^ tlicir reactions to what is j^oing on in class imd to what is brMiig 
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accomplished. 

6. We must seek to insure cognitive growth in our classes. If the students are not 
learning, we can not iustify our courses. Many of tho students arriving at the university are 
telling us that all they did in their high school classes was to play games. No one has any 
objection, I hope, to having fun, but *'fun-and-games" is not the object of the course. 
Perhaps ♦he trend toward entertainment in some classes is the result of the emphasis on 
affective factors in the classroom or of declining enrollments, but in either case long-range, 
long-term improvements will only result from quality programs in which students are 
growing and achieving some of the goals we tell them they can attain through 
second-language study. We can not expect to enjoy the esteem and confidence of our 
colleagues in other disciplines, if our primary gcal is to increase the numbers of students 
enrolled in our classes. However, we can reasonably expect to deserve their esteem and 
confidence, if we offer courses in which the students can achieve the benefits of 
second- language study, 

7. We should be sensitive to student reactions and attitudes in second-language classes. 
Especially among pre-teens and teenagers, the self-image is fragile and of constant concern. 
We must continue to seek ways in which the students comprehend more fully and are more 
tolerant of the psychological, emotional and social frustrations that often accompany the 
first preliminary explorations of unfamiliar linguistic and cultural territory. Correcting less 
and encouraging more Would be a good beginning. \ 

8. We should be aware of how our courses fit into the students' overall progress 
toward self-realization. In order for the students to ertter wholeheartedly into 
second-language learning activities, they must view the skills, knowledge, etc. they are 
acquiring in the courses as being piotentially beneficial to their development. 

9. We need to let others know what we are doing. We need to get acquainted with the 
administrators, counselors, other teachers, parents, and community leaders and to let them 
know what our objectives and problems are. We can inform the parents of our program and 
try to get them involved in some way. Many schools have had a great deal of success with 
bringing in piu^ents and members of the community who are second-language speakers. We 
can find out from the counselors what they stress and what they see in the second-language 
classes as needing change or improvement. In the school we can present programs and 
decorate display cascTs. The community can serve as a resource area for field trips and 
projects. Certainly, any awards, festivals, projects, etc. related to second-language ch^^ses 
should be publicized in the community. 

10. We can utilize our local, regional and national organizations to publicize th(^ nwd 
for and the benefits of second-language study. Concurrently, these same groups can be a 
means of promoting greater communication and perhaps cooperation among the different 
educational levels and institutions. 

//. We need more empirical evidence to demonstrate ihv practical benefits of 
second-language study. Back in 1 957 Skelton reported that the study of foreign languages in 
high school improved freshman academir performance at the university level. Landry (1973) 
discussed ihv positiv(» effect of second-language study on verbal cnnitivity. More concrete 
data to support our subjective opinions and those of our friends would be a tremendous 
boost to second-language learning. 
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12. Each of us should participate actively in our organizations and stay actively 
abreast o£ current developrtients in our field. I hope I do not need to elaborate on why this 
is a necessary obligation. 

13. We should take advantage of every opportunity to publicize the uses of 
second-language skills. Most people are practical. If they know what doors can be opened by 
a knowledge of a subject, they are more favorably disposed toward it. 

- 14. As a last resort, and if we are unsuccessful in other ways to promote 
second-language learning, we may have to require either second-language study or 
second-language skills. Attracting students to our classes is the most preferable. If we.fail in 
this effort, the next best alternative is to require language skills as has been done here in the 
Province of Quebec, (Lambert, 1974). However, the remaining means of encouraging 
second-language study, in the case of those students able to benefit from it, is not 
unacceptable. Being a beneficiary, of a university language requirement, I can readily attest 
to the fact that sometimes we need to be helped to make the right decisions. 

15. We should continue to seek alternatives to our typical programs. Summer 
programs, camps, language maintenance courses and independent study for those yyho are 
interested in languages, but do not have time for a regular class, etc. should be examined. 

In summary, the answer to the question being posed at this Symposium — Language 
Teaching: For Whom and For What Purpose? - can, in my opinion, be answered only in 
terms of the individual student and local circumstances. Within the limits of our realities we 
should focus our attention on the students' two major concerns: 1. developing and 
maintaining a healthy self-image and 2. realizing his self-potential. At the same time, we 
must be ever alert to the necessity in each class of insuring growth which will insure the 
attainment of the benefits, of second-language study. 

In contemplating our current ^''situation we can lament the problems or focus on the 
opportunities. We can be pessimistic or optimistic. Let's not be pessimistic. If we are, what 
can we expect from others? Let's have realistic dreams and work toward their realization. 

I hope that you glean productive information from this Symposium and that you leave 
refreshed, informed, and enthusiastic. 
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VERS UN ENSEIGNEMENT PERTINENT DE LA LANGOE 



Andre Boudreau 



Introduction 

Lorsque le president de TAssociation Canadienne de Linguistique Appliquee, motisiour 
Gilbert 'I'agf^art, m'a invite a prononcer cette conference inti^ulee Vera im enscigneinenl 
pertinent de la langue, jt" me suis empresse d'accepter cet honneur de m'adressor a unr 
assemblee si selecte. Au moment de la redaction de mon expose toutefois je me suis rendu 
cdmpte de la complexite non apparente, mais bien reelie, de ce sujet. Et je me suis pose 
nombre de questions, pour tenter de delimiter selon des proportions plus modestes un sitjet 
si vaste. 

, D'abord je me suis demande de quelle langue il s'agissait: 

— langue maternelle? et alors on se situe au niveau scolaire ou universitaire et Ton 
envisage I'etude de la langue ou son illustration dans les oeuvres litteraires; 

— langue secbnde? et en consequence on. se trouve dans une situation de bilinguismo 
collectif ou individuel, et Ton doit donsiderer Tenseignement scolaire, universitaire et 
para-scolaire a des enfants, des adolescents et des adultes en tenant comp^e des niveaux 
debutant, intermediaire et'avance pour reprendre des termes vagues, mais generalcment 
utilises;' en outre il faudrait tenir compte des objectifs des apprentis, mais surtout des 
programme?; 

— langue etrangere? et.se reportant aux multiples volets que je viens d'evoqutir je dovrais 
en outre etudier la relation entre la langue etrangere et la langue maternelle, que i.elle-ci 
soit la langue de I'individu seul ou cpUe de I'individu et de son entourage. 

. J'ai ensuite constate quo dans le domiiine de la didactique des langues vivantcf. lo tormc 
"enseignement" etait limitatif et se resumait a une fraction de I'activite et de I'agent que 
met en cause un processus d'acquisition d'une langue maternelle, seconde ou etrangere. C'est 
du reste Tun des aspects les plus etudies et qui ne semblerait a personne aujo'urd'hui lo plus 
important. D'autant plus que le titre de rexpor." devrait m'entraii.er a ouvrir des perspecti- 
ves sur ce que doit etre t'et enseigncmeiit, ce que doivent etre les conditions optinialos de sa 
ri'alisation. Or je pcnsc (^u^ Ton a ciicoro trop peu dc'connaissancos portant sur le processus 
(I'apprcntissage (I'une langue vivante et sur la participation reclle de Tapprcnii pour oscr 
csquisHcr un schema. ideal (rotiscif^ncment. 
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Enfin uii enseifinement pertinent presuppose un systeme plus complexe d'activites 
humaines ou pedagogiques a I'interieur duquel I'enseignement de la langue s'insere avec la 
ph;. graudo adequation possible quant a Tapprenti, quant a son role dans une coUectivite, 
quant aux elements linguistiques presentes et au materiel pedagogique utilise. Et je n'ai pas 
ose poursuivre cette reflexion qui m'eut amene a etablir des relations entre toutes ces 
questions, entre toutes les reponses que I'on peut foumir a chacune de ces questions, plutot. 
En revanche les sujets d'etudes des nombreux ateliers de ce coUoque couvrent en grande 
partie ces questions que je viens de soulever. Or ma conference preoedant la tenue de ces 
ateliers, j'ai voulu eviter d'indiquer des voies trop rigoureuses qui determinent la realisation 
de I'activito d'enseignement d'^une langue vivante, avec le danger qu'il y a, et trop de 
chercheurs et de theoriciens ont fait cette erreur, a souscrire sans discernement a la mode 
exageree de I'individualisation de I'enseignement. 

3'ai en consequence limite ma communication a la langue seconde ou etrangere d'une 
part, au parallelisme entre les trois volets de la situation vus sous Tangle de I'apprenti dans 
un processus d'enseignement d'une langue seconde ou etrangere et les trois ordres de compe- 
tence ..mis en cause dans un tel processus d'autre part. Entre la conference du professeur 
Kenneth Chastain qui nous a indique pour qui et dans quel but on accepte I'enseignement de 
la langue et la conference de cloture du professeur Denis Girard qui posera les jalons d'un 
enseignement des langues renouvele, j'ai pense qu'il etait convenable en effet de reflechir 
quelque peu sur I'apprenti et sur I'apprentissage. 

Dans un premiertemps je tenterai d'esquisser un aperiju de la didactique des langues au 
XXe siecle, sans entror dans le detail pourtant, puisque lors du colloque de I'ACLA tenu a 
Quebec en r^jai 1973, Daniel Coste avait deja presente un resume, aussi^^complet que bien 
ordonne de cette evolution. D'autre part, au cours du present colloque Henri Holec et 
Sandra Savignon feront respectivement I'etat de la question en Europe et en Amerique. Je 
ne.ferai ressortir que les grands traits de cette evolution pour rappeler les critiques generates 
que Ton a faites de la didactique et les propositions issues de ces critiques. 

Dans un deuxieme temps je .situerai la didactique des langues entre les disciplines dont 
Lome Laforge enseigne qu'elle en est le carrefour. Cette partie sera brcve puisque au meme 
colloque de 1973, Raymond LeBlanc et Eddy Roulet ".vaient deja parfaitement traite le 
sujet. 

Dans un troisieme temps nous analyserons les trois ordres de competence mis en cause 
dans un processus (d'enseignement ou) d'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere, 
c'est-a dire la competence linguistique, puisqu'il s'agit de I'acquisition d'une langue, la com- 
petence de communication puisqu'il s'agit d'une langue vivante, la competence d'appren- 
tissage enfin puisqu'il s'agit d'acquerir une habilete determinee. Ces trois ordres de compe- 
tence se rapportant a I'apprenti, nous devrons en dernier lieu definir sous ses trois aspects le 
concept de situation dans I'apprentissage d'ui.e langue vivante pour cTDnclure qUe des lors 
que i'on porte son attention sur I'apprenti et son activite d'apprentiss; ,^e pour etudier 
I'enseignement des langues vivantes afin de le reiidre pertinent, on est force ,de voir la 
didactique des langues comme un tout organique qui .jusqu'a maintenant cependant a etc 
etudie dans .ses jiarties, dans ses composantes. 
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1. Apergu de la didactique des langues au XXe siecle 

En parcourant I'ouvrage de Louis G. Kelly intitule 25 Centuries of Ixinguage Teaching 
on se rend facilement compte que sur un plan historique ce ne sont pas tant les innovations 
qui marquent revolution de Tenseignement des langues au XXe siecle que la formulation des 
fondements theoriques de cet enseignement et Texplicitation qui en resulte. Ainsi pour la 
premiere fois on tentera scit de justifier a posteriori en se fondant sur les theories linguisti- 
ques ou psychologiques les plus recentes une dem^jrche pedagogique donnee, telle la metho- 
de directe, soit de fonder a priori sur des theories analogues un schema pedagogique general, 
telle la methode audio4inguale. Dans chacun des cas toutefois on a tente de rattacher les 
diverses methodes, ou approches pedagogiques, a deux tendances majeures. Cette dichoto- 
mie selon certains, corame Rivers, etait inspiree par la psychologie et la psycholinguistique,'^ 
apres la linguistique des annees 30 et 40, et repartissait les approches en mentalistes et 
mecanistes. Diller quant h lui prefere des termes inspires de la philosophic et parle dans ses 
ouvrages de rationalistes et d'empiristes. Quels que soient les termes utilises, dans un camp 
se retrouvent ceux qui considerent la langue comme un reseau rl'habitudes, dans Tautre c^ux 
qui considerent la langue commp un phenomene individual de creation langagiere dans une 
communaute donnee. La precision de ces termes importe moins que la constatation suivan- 
te: c'est en se referant a la linguistique et a la psychologie que Ton a tente d'etiqueter ou 
d'insni-or chacune des nouvelles approches. Nous verrons qu'en didactique des langues cette 
bi-polarisation des preoccupations doit eclater au profit d'un schema qui englobe egalement 
la sociolinguistique, la psycholinguistique. 

Tout au long do ce mouvement, et quelle qti^ soit la tendance a laquelle on se rattache, 
on note la recurrence de modeles pedagogiques, ou de quolques traits de ces niodeles 
pedagogiques tels je recours ou non a la langue maternelle de Tapprenti, le recours ou non a 
la grammaire theorique et normative, le delai impose ou non a Tintroduction de la langUe 
ecrite. Une derniere constatation que Ton peut faire demontre que dans Tensemble et grosso 
modo cette evqlution a porte, en Amerjque, davantage sur les formules pedagogiques que sur 
le contenu linguisticjue impliques dans Tenseignement d'une langue vivante, tandis qu'en 
Europe les recherches ont porte principalement sur le contenu linguistique. II y a ici un 
paradoxe si Ton sait que revolution de la linguistique americaine a entraine le renouvelle- 
ment et Texpansion de cette discipline bien tot apres les theories Unguistiques europeennes 
des trente, premieres annees, et si Ton se rappelle que la psychologie d'inspiration europeen- 
ne marque encore le developpement de cette science. On peut tenter une reponse a cetle 
interrogation pair le fait que jusqu'a la fin des anneps 50 c'est principalement la linguistique 
qui a inspire des approches pedagogiques, puisque jusqu'a ce moment les justifications 
d'ordre psychologique de ces approches pedagogiques furent bien maladroites, que Ton 
pense au behaviorisme. Ihfaudra attendre le rapprochement entre les linguistes et les psycho- 
logues pour aporcevoir une modification radicale de Tenseignement des langues vivantes. L«»s 
travaux de Chomsky et de Fillmore d'une part, les travaux de McNeil, Lennel)erf^ et 
Jakoh(.>vils d'aulre pari sojil bien connus. Je m'en voudrais de ne pas meiitionner l(\s Iravaux 
de Pike, et elakobsoii et de Hymes qui p(»rmettroiit d'ouvrir la dimension soeioloi^icjue et 
sociolin^'uistique d'un processus d'aequisitioi^ cl'unc langue secondt* ou etranfier(\ 
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11 y a (Je» multiples Tuyons de regrouper toutes les methodes qui ont eu cours au XXe 
siecle. On pourrait les repartir en methodes directes et methodes indirectes, les premieres ne 
faisant appel qu'a la langue seconde ou etrangere et mettant Taccent sur la comprehension et 
I'expression orales, les secondes per mettant lb recoi^rs a la langue matemelle de Tapprenti et 
introduisant non moins la comprehension et Texpression ecrites que la comprehension et 
I'expression orales. 

. Un autre mode de repartition placerait u'un cote les methodes traditionnelles, caracte- 
risees par le dogmatisme du maitre, la presentation d'une langue classique, Texclusion des 
automatismes oraux etc., de Tautre cote les methodes dites^modeni*is qui mettent Taccent 
sur Tactivite de Tapprenti, la presentation d'une langue contemporainc, la mise en valeur des 
automatismes oraux etc. Entre ces deux poles se situent les methodes que Jakobovits appelle 
eclectiques et dont Wilga Rivers dit "... qu'elles tentent d'integrer a leurs procedes pedagogi- 
ques les meilleurs techniques de toutes les methodes reconnues, ajoutant que (les eclectistes) 
ont recours a ces techniques en tenant compte des objectifs auxquels elles s'adaptent le 
mieux'\ 

Quelle que soit la repartition que Ton adopte il convient de rappeler que les methodes 
les plus facilement identifiables sont dans Tordre de leur apparition, la methode de grammai- 
re et traduction, la methode directe, la methode de lecture, la methode audio-linguale. 

I. 

J.l La methode de gratnmaire ei traduction 

La methode de grammaire et traduction est trop bien connue pouf que j'en fasse ici la 
description. Jc ne retiendrai que certains des reproches que Ton a pu faire, notamment 
qu'elle entrainait un certain elitisme dans Tacquisition des langues, soit-disant vivantes, 
quelques eleves seulement reussissant a acquerir^une connaissance elementaire du lexique, 
des regies grammaticales et de leurs ei^ceptions, une connaissance plus modeste encore de- 
textes ecrits extraits de la litterature des siecles passes. Ne sachant souvent pas appliquer une 
regie donnee, Tapprenti pouvait neanmoins formuler dans sa langue matemelle telle regie de 
la langue-cible. La synonymie interlinguale se confondait avec la traduction litterale qui, 
elle, consistait presque toujours a rendre incomprehensible dans sa langue matemelle, un 
texte incompris dans la seconde langue et vice-versa. On pourrait enrichir ces critiques de 
nombrouses autres observations. On ne retiendia que ce jugement de Rivers: **La plupart du 
temps, Petudiant tient dans sa classe un role passif — il assimile les notions et restitue ce 
qu'il a assimile pour satisfaire son professeur''. Roulet conclura qu'**on ne s'etonnera pas, 
des lors, que les eleves des classes traditionnelles eprouvent les plus grandes difficultes a 
communiquer dan^ la v\e'\ » 

1.2 La methode direcle 

La methode directe est. apparue a la fin du siecle dernier et presque simultanement en 
France, en AUemagne et e,n Angleterre. Cettc methode, aussi bien connue, s'est illustree non 
moins par les innovations qu'elle introduisait dans la salle de classe que par les limites qu'elle 
imposait au contenu linguistique presente a Tapprenti. Ainsi elle mettait Taccent sur la 
langue parloe on imposant un delai a Tintroduction de la lanRuc ecrite; il s'agissait exclusive- 
ment do la langue-cible contemporaino puisque Penseif^nenient so modohvit sur la situation. 
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de la classe, dans un dialogue-cliche entre le martre at Tapprenti. Malgre ces innovations 
appreciables, cette approche ne servait souvent qu*a presenter des listes de vocabulaires: 
crayon, tableau, porte, mur, gomme, chaise, table, fenetre, plancher, ou des paradigmes figes 
bien peu utiles dans le cadre d*une conversation normale. Coste ajoutera que: **L*acce8 a la 
comprehension etant congu comme le dechiffrage (facile) d*un rebus, on laisse a Televe le 
soin d'induire, de proceder par rapprochements, inferences et analogies**. Est-il necessaire de 
souligner que bien peu d*apprentis, pour de multiples raisons, parvenaient a ce stade? 

L3 La methode de lecture 

En raison du fait que la majorite des apprentis d'une langi^e seconde ou etrangere 
n'avaient que tres rarement Toccasion de mettre en pratique leurs connaissances de la 
langue-cible parlee, le rapport Coleman recommandait aux Etats-Unis, vers 1930, la diffu- 
sion de la Reading Method". Cette approche apportait trois innovations dans I'enseigne- 
ment des langues vivantes notamment Tutilisation de vocabulaires de bases et de progres- 
sions, intuitives il est vrai, des toumures et des constructions grammaticales pour la composi- 
tion de textes simples ou la simplification de textes authentiques. En deuxieme lieu Pintro- 
duction de textes de lecture reposait sur la gradation des unites lexicales et syntaxiques qui 
y etaient coatenues. Enfin, et paradoxalement, la methode d§ lecture reconnai&sait la priori^'^ 
te de la langue parlee et recommandait une initiation, sommaire il est vrai, a la langu'e parlee 
avant de passer a la la»gue ecrite. Palmer lui-meme ecrivait que **abordef et apprendre, 
la langue ecrite avant d'avoir appris comment assimiler la langue parlee, est un processus qui 
n'est pas naturel et qui est contraire a tous nos instincts lin^iuistiques; poiir prendre une 
comparaison, ce serait comme apprendre a monter a bicyclette avant d'avoir appris a 
marcher! Bien que cette approche ait permis de repondre au besoin tres specifique de 
Penseignement public, de tiouveaux besoins devaient apparattre au debut desannees 40 qui 
allaient modifier definitivement la pedagogie des langues secondes ou etr?ingeres. • 

L4 La methode QudiO'linguale 

Apparue en effet suite aux pressions du gouvernepient americain qui voulait repondre a 
un besoin urgent et facilement identifiable, en 1940, la necessite de comprendre oralement 
et de parier une ou plusieurs iangues etrangeres, la methode audio-linguale de\ atjnspirer 
toute la pedagogie des langues, jusque dans les annces 60, alors que Ja psycholinguistique 
presentera uhe theorie qui contredira .Papplication conjointe de principes Hnguistiques et 
psychologi^ues a Tenseignement des langues vivantes, par la methode audio-linguale. En 
effet Coste fait remarquer que **(...) contrairement aux methodes traditionnelle et directe, la 
methode audio-linguale se reclame explicitement de theories linguistiques et d'hypotheses 
' sur Tapprentissage". Jakobovits soutient que: **Les promotours de la methode audio-linguale 
fondent leurw pretentions d'etre dans la verite sur une theorie psychologique aussi bien quo 
sur drs resultats prol)ants'\ Rivers avait ecrit que: *'Le termt' ^^lUdio-linguaP' s'appliquo a 
une mcHhode d'enseignoment putticuliere qui pre* /nte uno l)ase theorique tilairemcnil definic* 
(»t un ensemble roconnu de techniques pedagogiques'\ 

- Pour no pas rapjieler les v.inq slot4ans de Taudio-lingual tels que formules par Moullou je 
retiendrai cjue ('ette approche presenLe trois caracteristiques: 
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Premierement: "The essence of language lies in the audio-lingual hand rather than the 
graphic- material", ecrit Brooks. . 

Deuxiemement: En classe on' retrouve I'usage presque exclusif de la hngue-cible, pour 
V bifei/hiettre en evidence le fait que Ton apprend une langue par la pratique et non par 
I'analyse. 

Erifin : L'approche audio-linguale considere I'acquisition d'une langue vivante, seconde 
oiwetrangere comme le developpement d'automatismes, par la formation et la fixation ' 
, «r^fl|iabitudes dans le schenja stimulus-reponse. 

D^ns-un rapport qu'il presentait a TUNESCO, en septembre 1975, Eddy Roulet 
retumait les defauts que presentait I'audio-lingual: D'abord "ces nouveaux cours ne 
semblent pas dcvelopper la capacite de sVx'primer et de cbmmuniquer dans les diverses 
situations de la vie quotidienne'\ . 

Du teste, ecrit Savignon: '*Lorsqu'on introduit la soi-disant communication dirigee, li- 
ne s'agjt aucunement de communication, puisqUe le cadre structural, sinon le contenu 
lexical, reste sous le controle du moniteut'\ Erisuite, selon Roulet,^ *'ces nouveaux cours^ 
fbin d'interesser le^ eleves, semblent les ennuyer, au point de les decourager parfois 
d'apprendre de nouvelles langues etrang^res'\ 

Enfin Allen et Widdowson ecrivent que "malheureusement la grande quantite de cpurs 
de niveau elementaire coincide avec une penurie eyidente *de materiel nouveau destine 
specifiquement aux^tudiants ii>termediaires et avances"; 

Bientot les psycholinguistes enseigneront que lljcquisition d'une langue n'est pas la 
fixation d'un ensemble d'habitudes, ou du moins n'est pas d'abord que cela; I'analyse du 
processus d'act !isition de ik langue maternelle lajsse plutot apparaitre une disposition, innee 
et caracteristique de I'etre humain, puisque Ton n'apprQnd pps des phrases par coeur sous 
forme de paradigmes hcteroclites du type: c 

il est en 'colere 
■ W est en haut 
il est en maillot 
il est en France 

il est en bois ^ . . 

et il est en bleu 

Avec les travaux de Jakobovits qui distinguera la competence linguistique de la compe- 
tence de communication, et le niveau de la manipulation des elements linguistiques du 
niveau de I'interpretation, il devenait clair que r'audio-linaUfil n'etait pas l'approche naturelle 
souhaitee pour I'apprentissage. d'une langue seconde ou etrangere^ Les j^ociplinguistes enfin 
entraient en scene pour enseigner que la forme la plus couratVLe<ie la communication, le 
dialogue, n'est pas que la somme de phrases ou de propositions et que pour comprendre les 
mecanismes de la communication il faut que I'etude linguistique depasse le niveau de la 
phrase et atteigne le niveau du discours qui lui iiussi possede ses rof^ies propres. 

Susan M. Ervin- Tripp enoncera trois types de regies socioluiguistiques qui sous-tendent 
tout proces normal de c()mmunication: 

a) les regies de sequence: qui permettent d'aaalyser un evenenient do communication en 
, actes onlonnes comme par exemple les differents moments d'une conversation lelophoni- 
que. 
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b) les regies d'alternance; qui permettent d'evaluer Tadequation d'un enonce dans un 
discours donne si I'oii tient compte par exemple du role social des communicants, 

c) les regies de co-pccurrence: enfin qui^ permettent au locuteur de saisir Tirnpertinence de 
son observation lorsqu'il dit a son hotesse que **Ses sales petits mondtres sont d'une 
exquise gentillesse'\ 

*Note de Tauteur: On conbultera dans cette veine, Roulet E. ot H, Holec, eds,, Venaeignerm nt de 
la competence de communication, (Actes du Colloque de la Commission inter- 
universitaire m\sse de Hnguistique appliquee, Institut de linguistiqne de TUni- 
versite de Neuchatel, 16-17. S.1976), Neuchatel, Institjit de lingui«tique de ' 
rUniversitc de Neuchatel, 197 6, 182 p. 

2. Critiques generales 

Nous avons brosse le tableau de Tenseignement des langues secondes ou etrangeres tel 
qu'il se pxj^nie de 1900 a 1960, et releve certaines des critiques dont ont fait Tobjet 
ulterieurebent les quatre r.iethodes evoquees. On a laisse apparaitre des lacunes fondamen- 
tales en introduisant des concepts de base de la psycholinguistique selon Jakobovits et les 
regies sociolinguistiques fondamentales selon Ervin-Tripp. Ces critiques et ces approches ne 
represente At qu'un prelevement sur tout ce domaine de la didactique des langues au cours de 
la periode precitee, mais elles permettent neanmoins de rassembler les pierres sur lesquelles 
notre discipline a echoppe. 

» 

2.1 

D'une part Tapprenti acquiert une certaine competence linguistique, qui n'a riifen a voir 
cepehdant avec la competence entendue au sens chomskyen. Cette competence qu6 Ton a 
pretendu developper n'est en fait que la memorisation d'elements paradigmatiques presentes 
et fixes par quelques structures syntagmatiques que Ton pensait rentables parce qu'elles 
etaient breves, frequentes et combinables. 11 a bien fallu se rendre compte, que cette 
soi-disant competence etait souvent bien inferieure a 'ses pretentions et qu'elle se limitaitla 
plupart du temps a la -connaissance des elements qui apparaitraient indubitablement lois de 
revaluation d'un cours donne. En effet le test periodique, avec toutes ses limitations, etait le 
reflet fidele de la competence acquise. Pour surmonter cette premiere difficulte, on a asepti- 
se la langue et Ton a cru quo les langues dites fondamentales, issues de la selection des 
elements lexicaux et structuraux suivant des criteres objectifs tels Tutilite, la frequence, la 
repartition, etc. permettraient de mieux circonsctire les elements vises par cette competence 
et ainsi faciliteraient Tacquisition d'une langue seconde ou etrangere donnee. C'etait une 
illusion qui ignorait la competence de communication; En effet, il ne suffit pas de connaitre 
des mots et des structures de phrases pour pouvoir communiquer. En outre la linguistique 
( ontrastive et Panalyse des erreurs visaient par une premiere application de leurs resultats a 
assurer cette competence linguistique minimale au detriment d'un autr^ type de competen- 
ce, la competence cfapprentissage sur laquelle nous reviendrons ^dans un instant). 

2 2 

On constate (^n outre que les apprentis ne peuvent pas communiquer efficacement et 
surloul naturclUunent, \nvVi cjuMls connaisscnt do memoire un grand nombre de mots et 
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rensemble des structures elementaires de la langue seconde ou etranpere. Dans un dialogue 
ils ne sont ni locuteurs, ils monologuent, lis experimentent des formules, ni interlocuteurs, 
ils reagissent automatiquement. Qu'un , element contextuel ou situationnel nouveau appa- 
raisse et I'echange en langue-cible est interrompu. Ils n'ont generalement ni sentiment, ni 
emotion, ni opinion. Ils ne savent me me pas s'exprimer par un silence. lis ne saisissent pas 
davantage I'etat d'esprit de leur interlocuteur. Pour resOudre ce p obleme on a adopte deux 
soluticns: la premiere, ideale, veut que I'apprenti, a un certain stade de son apprentissage, 
sejourne dans une communaute dont il acqn.iert la langue. La seconde, plus realiste, mais 
qui aflole les enseignants, veut que pour une partie du temps cohsacr6 a I'enseignement et a 
Papprentissage d'une langue seconde, I'apprenti soit libere de toute cOntrainte se rappro- 
chant de la discipline et s'exprime. Dans combien de methodes ne dit-on pas a I'apprenti au 
cours de la phase ultime de la legon, "Vous .etes monsieur X, parlez! ". Un eleve serait 
penalise pour repondie: "Bdf! ". ' - 

'- 

2.3 

Enfin toutes les methodes jusqu'a la mise en cause des annees 70 uniformisaient dans 
un groups les differentes manieres personnelles des eleves d'aborder I'apprentissage d'une 
langue seconde ou etrangere. En plus.de d.'personnaliser I'apprenti quant a son role social 
dans' la communaute, on le depersonnalisait quant a son role professionnel. II ne devait plus 
etre I'eleve A, B ou C de la -langue maternelle U, E ou F apprenant une langue G, H ou I, 
mais tous les membres d'un groupe. devaient etre A, de Ikngue maternelle D, apprenant la 
langue G suivant la methodo Z. 6n s'etonnait que tel eleve n'apprit rien et rie parltU pas 
davantage. Apres avoir cherche longuement des raisons pour expliquer ces frequents echecs, 
on a cru qu'il fallait faire eclater le groupe. On est presque tente de croire que le raisonne- 
ment tut a-.issi banal que celui-ci: .puisque dans un groupe il y a des eleves qui ne parvi(>nncnt 
pas a. ai<prendre la langue seconde qu etrangere, (entendons a obtenir 60% au tt-st ou a 
atteindre un degre minimum de bilinguisme) individualisons I'enseignement, pour evitor la 
comparaison; et nombre de tentatives d'individualisation en cpurs echouent, pan e que 
IMntervention reformatrice ne se situe qu'a ce seul stade de la formule pedagogique. , 
11 decoule quatre observations des critiques generales que je viens de resumer: 

- La premiere observation est complexe: on a toujours tente de restreindre la didactique 
des langues a deux sources: la linguistique et la psychologie, pour ne pas dire lapsycho- 
pedagogie. Or la communication linguistique met en cause au moins deux personnes et 
des lors il fnut considerer les donnees de la sociologie et de la sociolinguistique pour situer 
sans equivc, , o les roles social, spatial et temporel de chacun des 'nterlocuteurs. 

- En deuxiemc lieu, chacun des participants a un processus de communication linguistique 
tient le r61e de I'emetteur et du recepteur. Des lors que I'on met en jcu les processus 
complexes d'oncodage et de decodage, la psychologie et la psycholinguistique permettent 
d'eval.ier le comportnmcnt langagier do chacun des participants et a de nomlM CUses occa- 
sions de faciliter ou de prevoir cette participation, en plus de tracer pour chaque individu 
los voies do systematisation. 

- Troisiemement, pour enseigner la langue il faut en connaitro I'organisation inti rne, mais 
pour I'apprendre il faut pouvoir aisement en reconstituor le systeme. La linguistique et la 
linguistique appliquee, guident alors le didacticien. 
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Enfin contrairement a ce que Ton a souvent professe, le processus d'apprentissage 
d'une langue seconde ou etrangere n'a que peu de traits communs avec tout autre processus 
d'apprentissage que peut entreprendre I'eleve. Dans ce dernier cas la demarche est la suivan- 
te: 

12 3 4 

essai -(errcur - correction-) reussite. 

Dans I'apprentissage d'une langue, la demarche doit etre la suivante: 

12 3 4 

essai -(systematisation de I'erreur - correction-) reussite. 

En eflVt, c'est au niveau de I'element, et partant du systeme, qu'il convient d'intervenii 
plutot qu'au niveau de chacune des occurrences. 

En resume, si la pedagogie s'appuie sur certains principes generaux, la pedagogic des 
langues entraine des approches methodologiques specifiques. 

Si i'on examine les rapports entre les disciplines, dont la didaclique des langues est le 
carrefour, on definit ipso facto la situation globale dans laquelle evolue I'apprenti d'une 
langue seconde: 

— un individu avec sa propre strategic d'apprentissage ' 

— engage dans un processus d'acquisition d'une langue ,feconde ou etrangere 

— qui lui permt Ltra de communiquer avec d'autres individus de la communaute dont il 
acquiert la langue ou qui utilisent cette langue. 

C.'s trois volets se rattachent a trois prdres de competences: Ic competence d'appren- 
tissage, la competence linguistique et la competence de communication. 

Jusqu'a maintenant, on a toujours tente de reformer la didactique des langues en 
n'intervenant qu'a Tun ou I'autre de ces niveaux, mais lorsque Ton pretendait soutenir ou 
faciliter I'apprentissage, c'etait I'enseignement da.: sa conception monolithique que Ton 
tentait de modifier. 

En realite depuis la remise en question de I'audio-lingual et pour tenter de trouver 
I'approche niiraculeuse en didactique des langues vivantes, on est toujours intervenu a I'un 
ou I'autre de ces niveaux, mais on n'a jamais essaye d'intervenir sur I'amalgame de ces trois 
ordres de competence. 

Par exempie on a defini autrement, suivant d'autres criteres, les contenus linguistiques 
en identifiant notamment des actes de communication entrainant un contenu lexical et 
structural .specifique. On ne s'est pas demande si tel apprenti, dans telle situation ou il doit 
poser tel acte le posera effectivement tel que le permet le contenu linguistique rattache a tel 
•acte: pr^Mions rexemple de rcxpression des condoleanccs. II arrive bien souvent que dans 
cette situation I'individu refuse de poser un acte langagier et exprime par d'autres voies sos 
sentiments et son emotion, (a^ pent etre un facteur de personnalite, Tinfluencc du milieu, 'a 
preseni e de certaiiu's personnes etc. Ue memc au nivear de la comp,?tence de communica 
lion on a presquc exi'lusivcment modifie le schema du deroulement d'une legon en croyant 
.siitislaire des hesoins lannatji.Ms avec lo resultat que le professeuv perd tout sentiment de 
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security qur PappnMiti s(» mot a baragouint^r. On oubliait meiiK^ qiu» dans tout acto do 
conimunication il y a tout dv meme une manipulation elementaire d'elements linguistiques, 
Enfin au niveau' de la competence d'apprj^ntissage on individualise, mais mal, laissant 
Tapprenti seul plutot que de I'aider a mettre en valeur sa strategie personnelie d'apprentissa- 
ge. En realite on intervenait toujours au niveau de I'enseignement croyant avoir compris 
I'apprenti. Or celui qui apprend formellement une langue seconde ou etrangere est d'abord 
un apprenti en situation d'apprentissage done en situation d'apprentissage de langue vivante 
ou en situation de communication. 

Ce n'est pas par la definiCion de nouveaux contenus linguistiques seuls, ou par la 
reformulation de la tactique pedagogique seule que Ton pourra esquisser un schema realiste 
et naturel sur lequel fonder I'enseignement d'une langue vivante. C'est peut-etre ce que Ton 
entend par un enseignement pertinent: partir de I'apprenti en situation d'apprentissage 
d'une langue vivante ne demandant qu'a developper ses trois ordres de competence. Nous 
verrons a la fin de I'expose que ces trois ordres de competence sont aussi indissociables que 
les trois volety de la situation de I'apprenti. En resume il faut repersonnaliser I'apprenti 
engage dans un processus d'apprentis.sage d'yne langue vivante. 

11 existe certes un rapport etroit entre I'enseignement et I'approntissage d'une langue 
vivante. L'objet de Tun est de reunir les conditions satisfaisantes qui permettent a Tautre de 
se realiser completement. L'enseignement qui ne rencontre pas de dispositions d'apprentissa- 
ge adequates restera, sterile. L'apprentissage qui n'est pas soutenu, du moins au depart, par 
un enseignement qui oriente, selectionne, ordonne et controle ia matiere'et les activites 
linguistiques, est a toutes fins pratiques voue a de vains errements. Independamment de ce 
rapport, il y a une organisation interne propre achacun qui, dans certains cas, modifie, voire 
interrompt, le deroulement de I'autre. 

Ainsi, il est possible de modifier I'enseignement dans le but d'accelerer, de ralentir ou 
de diriger le processus d'apprentissage, mais on ne sera jamais tout a fait certain que 
l'apprentissage se deroulera alors comme il aura ete prevu. Pareillement une modification 
dans le processus d'apprentissage ne revele pas necessairement un changement dans la realisa- 
tion de I'enseignomient. Pour une seule strategies d'enseignement, I'on rencontre autant de 
strategies d'apprentissage qu'il y a d'apprentis, 

Mackey expriqie le rapport existant entre I'enseignement et l'apprentissage en ces 
mots: "Un bon enseignement n'est pas la marque ineontestee d'un bon apprentissage; c'est 
sa propre activite qui fait avanc«r I'etudiant. Un apprentissage deficicMit peut annihiler le 
meilleur enseignement, de la meme fagon qu'un enseignement defeclueux peut (U)ntr(»carrer 
la meilleure methode. Faire ['analyse de I'un dans les termes de I'autre est une entreprisc^ 
vouee a I'erreur". 

Pour leur part, Halliday, Mcintosh et Strevens aiTirment que: *M1 importe de considerer 
separement la fac^on ilont les langues peuvcnt etre appris(»s de la fagc^n dont elles peuvent ou 
devraient etre (Miseigners'\ lis ajoutent que*'*rapprt*nti n'a pas plus be.^oin d'un enseignant 

qu(* la f(»mm(* (mucmhU* d'une sage-femme". 

I 

I 

1 
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3, Les trois ordres de competence 

L'apprentissage d'une langue seconde ou etrangere n'est done pas un phenomene 
simple. 11 se presentecomme l*amalgame de trois activites, c'est-a-dire que I'apprenti doit: 

— apprendre a apprendre une langue vivante ^ 

— apprendre la nature et le fonctionnement de cette langue 

— apprendre a communiquer dans une langue autre que sa langue maternelle. 
Voyons brievement comment se definissent ces trois ordres de competence, 

3.1 La competence d'apprentissage 

\m coinpetonce d'apprentissiige consiste dans la mise au point d'une strategic personnel- 
U> qui lUTinctte a I'apprenti d'etablir le lien entre les elements linguistiques qu'il acquiert 
^^ra(lu('llc^ment et leur mise en-pratique, autrement dit realiser la relation entre la competence 
linguistique et la competence de communication. 

C'est peut-etre I'aspect le plus personnel de I'apprenti puisque dans ce domaine de 
I'acquisition d'une langue, I'apprentissage formel au niveau debutant ou intermediaire se 
rattache au niveau le plus artificiel de It ijersonnalite. En fait I'eleve n'apprend pas pour 
apprendre et s'il pouvait acquerir la langue autrement que dans un cours, il n'hesiterait pas a 
quitt<;r ce cours, du moins au niveau debutant. Si un apprenti ne reussit pas a apprendre de 
fa<;on satisfaisante tant dans le rythme que dans le resultat, on tentera tout de suite de 
ttouver un manque de motivation, quel qu'en soit le type, ou une attitude negative a I'egard 
de la communaute de la langue-cible. Mais est-ce que ga ne pourrait pas reveler un manque 
de motivation pour le type d'apprentissage impose, une attitujle negative vis-a-vis I'ensei- 
gnant dans son role professionnel? 

Si I'on se refere aux travaux de Neufeld sur la personnalite de I'etudiant d'une langue 
seconde cm etrangere, on pourrait tres bien decouvrir la raison d'un echec comme etant 
Timpossibilite pour tel apprenti soit d'accomplir telle, tache donnee, soit d'etablir une rela- 
tion avec telle personne donnee (professeur ou personnage de methode etc.). 11 ne fait pas de 
doute noil plus que I'apprenti qui a perfectionne naturellement sa langue maternelle, 
acquerra plus aisement une langue seconde on etrangere. On peut apercevoir dans cette 
affirmation la mise en aeuvre de la capacite dite innee de I'individu d'a'cquerir une langus. 
,cette creativite qui lui permet d'inferer des enonces a partir desquels il elabore son propre 
systeme linguistique qu'il rapprochera peu a peu et le plus possible de celui de la langue- 
cible. 

Je suis tente de valoriser cette aptitude de I'apprenti a faire des erreurs. Non pas parce 
qu'ainsi je puis avoir bonne conscience de le laisser librement s'exprimer, mais parce qu'alors 
je le laisse systematist-r sa faute et que la correction doit intervcnir au niveau du systcme.et 
non au niveau cU- I'occurrence. Corriger trop tot peut paraitre rentable. A longue echeance 
■ on detruit ce LAD l Langua^jc Acquisition Device) que I'apprenti arrive si peniblement a 
mettre en inarche. Au niveau de la competence linguisticiue, ces competences etant 
intenlependantcs, il fallait deji'i souligner ce fait. Dans la realite il e.st difficile de prevoir 
toutes les strategics d'ivi-i'rentis.sagc tant lors de I'elaboration du materiel que lors de sa 
presentation ct dc sa repetition. II est facile c-pendant de laisser I'apprenti s'apprivoiser 
gnKliiellenienl. et ainsi reveiller sa tacticjue d'auto-enseigneinent. 

I'ne |irrinicn> lenl.ilive d'exploiter cette competence d'apprentissage a in.spire la 
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nouvelle approclie didactique qu'il est convenu d'appeler "cognitive code-learning theory", 
et qui souvent entraine I'individualisation, de I'ensei^nement. C'est au niveau de la 
competence linguistique que je, situerai cette nouvelle methode, tant le lien est serre entre 
ces ordres de competence. Si Ton doit se rejouir de I'apparition de cette preoccupation, on 
doit se desoler qu'elle soit excessive et Ton fait aujourd'hui la meme erreur que dans les 
annees 50: indlvidualisation pour tous. C'est une loi de I'absurde que d'obtenir en 
conclusion le contraire de son hypothese. 

En outre il faut dire que Ton individualise I'enseignement et partant I'apprentissage 
d'une langue seconde sans se soucier de repenser le materiel didactique ni le contenu ^ 
linguistique; C'est triste de lire des compte-rendus d'experiences, comme celle de Logan, a 
Oak -Hill College, dans lequel il se vante de ce qu'il a pu individualiser son enseignement sans 
avoir modifie de quelque fa(;on le materiel d'enseignement. 

3.2 La competence linguistique 

Les linguistes et les psycholinguistes ayant demontre I'erfeur fondamentale de la 
methode audio-hnguale, c'est-a-dire que la langue serait un reseau d'habitudes et son 
acquisition la fixation de ces liabitudes, ont indique un retour vers le rationalisme, vers le 
camp des mentalistes. L'identification d'universaux linguistiques, mais plus particulierement 
la revelation de cette capacite naturelle de I'individu de constituer pour soi un systeme 
Unguistique donne a partir de la reception ou de la production d'occurrences, a entraine les 
didacticiens des langues secondes a definir cette creativite en deux actualisations distinctes: 
d'une part, creativite au sens de production d'enonces, et Ton est tente alors d'igrtorer que la, 
creativite est tout autant revelee par la reception et la compreliension d'un message, d'autre 
part reconstitution d'un systeme linguistique cbmnie le resultat de generalisations faites a 
partir d'occurrences emises ou regues. Si vulgairement Ton retient le premier sens de la 
creativite, c'est plutot la de(ixieme definition qui a inspire la nouvelle approche dite 
"cognitive code-learning theory". En effet Chastain ecrit que "... (cette approclie) se 
distingue- de raudio-lingual' sur deux points: (1) ce qu'esi le langage, et (2) comment il est 
acquis". C'est de cette deuxieme distinction que ressortira le concept de generalisation dans 
I'apprentissage d'une langue. Developper la competence 'inguistique c'est permettre 
notamment a I'appr.enti de faire ces generalisations du type: 



L'erreur est exceptionnelle! 

Cette approche "cognitive code-learning tlieory" est encore mal definic, mais il ost deja 
evident que son trait fondamental veut que I'apprentissage d'une langue so fasse au niveau 
du systeme, plutot qu'au niveau de I'enonCe. Dans la realite cette approehe se realise au 
mieux dans un processus individualise d'enseignement ou d'apprenlissage d'une langue 
setonde ou etrangere. 

Im competence de communication \ 
Voyons maintenant ce qu'est la competence de communication. Hossedcr une langue 



je hois 
je vois 

nous mangeons 
nous buvons 



je boirai 
je voirai (sic) 
nous mangerons 
nous buverons (sic) 
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comme instrument de communication, ce n'est pas, comme le laisgent entendre encore la 
plupart des methodes de langues secondes ou etrangeres, que I'utilisation spontanee, 
automatique plutot, d'elements lex.icaux ou grammaticaux prealablement acquis. Dans ce 
cas souvent Tapprenti repond a un stimulus par un enonce qui, le sent-il, ne lui convient pas 
ot n'est pas pertinent dans la situation. En d'autres termes il ne s'agit pas de produire un 
enmce oral ou ecrit pour cdmmuniquer. 11 faut savoir realiner d'autres fonctions du langage, . 
c'est-a-dire celles que Jakobson a identifiees dans la definition de I'acte de parole et 
qu'evoque Hymes dans son ethnographie de la parole. Roulet ecrit notamment ,qu'*Ml no fait 
aucun doute. que, pour un etranger cherchant a etablir et a maintenir des contacts avec des 
autochtones, ces types de communication, expressive, conative, phatique, sont aussi' 
importants que la communication referentielle. Enseigner la langue comme instrument de 
communication, c3 n'est pas seulement,poursuit-ii; trailer de la fonction referentielle comme 
on lo fait d'habitude, mais prendre en consideration aussi ces autres fonctions du langage". 
C'est pQUvoir s'adapter ' en fait aux composantes par lesquelles s'analyse I'acte de 
communication, soit: 

— le cadre: '^spatial: est-on a I'eglise ou au bistro /-^'^ 

temporel: est-il midi ou minuit 
psychologique: est-on timide ou temeraire 

— les communicants: est^on patron, mari, copain 

est-on malade, gai, triste 

— le moyen de communication: telephone-t-on 

6u pnvoie-t-on une longue lettre 

— les normes en usage qui permettent de se faire comjprendre; comment se comporte-t-on 
dans la Communaute dont on acquiert la langue et^surtout dans la communaute avec 
liiquelle on utilisera cette langue. 

*- \c but, et partant, I'objet de la communication. 

[.'utilisation de materiel linguistique authentique permet de rencontrer ces categories, 
l/on pout se poser la question cependant de savoir pour qui ce materiel est aiithentique 

Si I'on ajouto a ces composantes les regies sociolinguistiques telles qu'enoncees par 
Ervin-'lVipp ot que nous avons evoquees plus haut, on constate que dans I'enseignement des 
langv^ps, er 1976, Ton est encore loin de ce que nous pouvons comprendre comme un 
enseignemenl pertinent de la langue. 

♦Note de Tall teur* dans un ministere federal du Canada, une equipe elaborc presentemcnt du 
materiel didacUquc en LenLant de tenir compte du schema elabore par rauteur. 

4. I'rois aspects de la situation 

11 est facile d'etal.)lir Ic lion cntre I'apprenti face* a sa situation tripartite et ces trois 
ordres de competence; 

~ Tapprenti est d'abord, et primordialement dans la plupart des cas, I'agent d'un processus 
d'acquisilion d'une habilete donnee. D'ou la necessile pour IVnseignant de tenir njmple, 
pour s'y adapter el partant lui permetlre de se developpor, de la (tompetonco 
d'apprenlissagc do chacun (l(»s apprenlis; 

Tapprenli lem\ (Misuilo a ac(iuerir un iiouveau sysleme linguistique. D'ou la nocessilo pour 
\v prdago^ui^ dr lui |)rrs(Mil(»r (l(»s rlenirnts linguisli(]ues qui lui pc^rmoltronl d(» 
rccoMN lucr sous-sysLiMiics dr la langur (|uMl rsL on train d'acciuorir; 
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- I'apprenti est enfin alternativement iocuteur et interlocuteur. .dans une langue seconde ou 
etrangere. D'ou la necessite de r'initier a la communication naturelle spontanea dans cette 
langue par le choix notamment de sujets, de messages qui convietinent a chacun des 
apprentis, la communication etant conditionnee par la connaissance qu'a du sujfet 
I'emetteur ou le recepteur. D'autre part I'elevfe ayant sa personnalite propre et 
s'exprimant deja a I'interieur d'un kutre systeme par des traits tels que le timbre de la 
voix, I'intensite de son emission, voire d?8 silences, devrait pouvoir adapter c6s l^raits, des 
le debut, dans la langue seconde ou etrangere. Mais dans I'enseignement des langues on n'a 
jamais pense a enseigner les silences. En d'autres termes a ce niveau plus qu'a tout autre, il 
faut desormais repersonnaliser I'individu engage dans un processus d'acquisition d'une 
langue seconde ou etrangere. 

Ces trois aspects de la situation de I'apprenti sont indissociables dans une classe de 
langue. Ainsi en esi-il des trois ordres de competence que j'ai presentes. On comprend 
facilement alors pourquoi, les theories ne portant souvent. que sur I'uhe ou I'autre 
competence. Ton n'a pas encore resolu tous les problemes qui se posent au didacticien et p^i: 
voie de consequence au professeur de langues. Mais on doit aussi comprendre a quel point le 
professeur do langues est necessaire a I'eleve: en classe individualisee, non moins qu'eji classe 
collective. 

Conclusion 

Le temps qui m'etait imparti etant depasse, je dois interrompre mes reflexions, non 
sans toutefois apporter deux observations: 

Si dans la didactique des langues, comme dans toute autre discipline du reste, il est 
difficile de prevoir ou nous en serons en 1980, nous pouvons toujours bien savoir dans 
quoUes voies il convient de s' engager. Si d'une part le didacticien reunissant les donnees de la 
linguistique appliquee, de la sociolinguistique, de la psycholinguistique et de la pedagogic 
doit definir un materiel linguistique qui reponde a des besoins de communication et presente 
sous un mode approprie, il faut d'autre part" que le professeur de langues calme son 
impatience de voir effectuee la mise en pratique de theories nouvelles. C'edt peut-etre le 
concept meme de I'enseignement des iai>gues dans I'ecole qu'il faut reviser. 

Ma deuxieme observation est qu'il faudrait poursuivre et enrichir ces i-eflexions en 
fonction des niveaux de connaissance de la langue seconde'ou etrangere. en fonction de la 
langue ecrite, en fonction de la langue litteraire ou des langues de speciallte, en fonction de 
la culture de la communaute dont on apprend la langue etc. 

Si Fishman se demandait un jour si Ton enseignerait encore les langues en I'an 2000, 
nous, didacticiens, ne doutons pas que nous etudicrons encore I'apprentissage des langues en 
ran 2000. 
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LA DEFINITION DES OBJECTIFS DANS 
L^ENSEIGNEMENT DU FRAN^AIS - LANGUE SECONDE 

Marcel Perez 



Avant-propos 

Le but que nous nous proposons n'est pas de repondre a la question **quels sont^les 
objectifs de I'enseignement dii frangais - langue seconde? mais^plutot d'identifler les 
..facteurs qui influencent la definition des objectifs, de prevoir commept on pouria les 
formuler et avec quel degr^ de precision. 

Pourqubi definir les objectifs pedagogiques 
Le domairm de Veducalion 

Le monde de I'education subit lui aussi les contrecoups de la crise economique que 
nous traversons. Les gorvernements, en particulier en Amerique du Nord, semblent s'etre 
donne le mot pour reduire leurs depenses. 

Au secteur de I'education on commence a demander des comptes. La pertinence de 
I'enseignement est le mot clef et au terme de ''pertinence" on accole souvent celui de 
''rentabilite". 

Ainsi, au Quebec ceux qui tiennent les cordons de la bourse insistent pour que les 
programmes de formation soient realistes, qu'ils repondent vraiment aux besoins des 
etudiants, rejetant souvent tout ce qui pacait etre superflu et qui ne servirait pas a court 
terme. (La reforme annoncee des CEGEP en est un exemple frappant). 

On tient done a ce que les objectifs des programmes soient etablis clairement, et qu'ils 
soient mesurables. 

L'education se trouve ainsi plac6e sur un pied d'egalite av(>c les secteurs dc la vie 
economique. D'autre part, les etudiants, qui pendant tres longtemps ont accepl.e, 
goneralement sans protester, les programmes qu'on leur imposait, ont commence depuisune 
dizaine d'annees a demander eux aussi des comptes. lis tiennent de plus en plus a intervertir 
dans le processus pedagogique ^n participant a la selection des objectifs et dcG contouu;^ clo 
cours. Eux aussi parlent de pertinence, et font la guerre a ce qui ne leur apparait pas 
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immediatement utilisable dans le monde du travail. 
La question des objectifs est done tres a la mode. 

Et pourtant; le probleme de la definition des objectifs ne date pas d'hier, 

^Des 1918, Bobbit insistait sur Timportance de formuler des objectifs. pedagogiques 
mesurables. ' 

Puis Tyler dans les annees 50 insistait sur I'importance de les formuler en termes clairs 
et precis. , 

Puis Bloom et ses collaborateurs creaient la fameuse taxonomie, 

Mager dans les annees 60 ^llait encore plus loin dans la precision. Pour lui, ur\ objectif 
c'est h\ communication d'une intention decrivant le comportemcnt attendu chez Tetudiant a 
la suite d'une intervention pedagogique. Get objectif doit de plus avoir les caracteristiques 
suivantes: 

— lis facilitent la selection des activites d'apprentissage. 

— lis ameliorent la communication avec I'apprenant. 

— Us visent a Tefficacite de I'enseignement. 

— Us servent a revaluation de I'apprentissage. 
Les arguments contre: 

Us sent una contrainte pour Tenseignant. 

— lis nuisent a la creativite de Tapprenant. 

— Us deshumanisent I'enseignement. 

Us ne rendent pas coaipte de to^is les comportements. 

— Us sont dilTiciles a formulnr do fugon operationnelle. 

On doit iijouter qu.'aucune fecherche n'a pu jusqu'ioi demontrer la superiorito des 
programmes par objectifs sur d'autres approches pedagogiques, ni d'ailleurs leur inferiorite, 

11 est interessant de remarquer que la question des objectifs revient periodiquement a la 
mode et se trouve ensuite mise au second plan. 

Ainsi, aux Etats-Unis, apres une periode d'expansion des programmes par objectifs et 
de *M'approche par systemes", semble s'amorcer une periode de reflexion sur les resultats 
plus oil moiris convainquants qu'on y a obtenus avec c^^methodes. 

11 est curieux de constater que, par contre, au Quebec, on en est au debut d'une 
periode d'expansion. 

•^En Europe, le concept meme de definition des objectifs en education vient juste de 
faire son apparition, avec la parution des ouvrages de Viviane et Gilbert de Landsheere, et de 
Vandervelde et Vander Elst, 

Dans le domaine de reriHeignement des langues secondes 

11 faut dire que le secleur des lan^fues secondes a longtemps offert une certaine 
rosislani^e aux pressions tant inU^rnes qu'(*xt(^rnos oxercees sur lui. 

'rra(liU()nn(»ll(»m<MiU lt)rs iiv rolalioralion (\r projirammc^s, on a accordf* l)ion plus i\v 
plaro u hi (Irrinilioii des i'onlrnus (\v cours ainsi (juVi la inisc au poiul. des mcM.hotIrs 
(r('nscinn(Mn(»nU la drrinilion des objc^c-lirs. 

II sul lU i\v jet.er un coup iVovi\ sur U^m lisles di» cours dv lan^ue des divcTsos insliluUons 
pour i»n Plro convainc u. 

U (»sl clair (lu'a quelqurs exceptions pres, les objectifs dos eours sont oxprimes en 
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termes vagues, se referant toujours a ce que fera le piofesseur dans le cours, a ce que seront 
les activites d'appientissage, mais rarement a ce que I'etudiant sera capable de faire apres 
avovf pris le cours. 

, ' Ce n'est qu'exceptionnellement que Tetudiant a Toccasion d'etre mis au courant des 
intentions precises du professeur, les plans de cours etant aussi vagues que les descriptions de 
cours. 

L'etudiant avance done dans ses etudes sans trop savoir quel est le cheininement qu'on 
a trace pour lui. 

D'autre part, nous nous etonnons parfois devant les difficultes que nous eprouvons 
dans le domaine de revaluation de I'apprentissage, 

Et pourtant, si nous avons mal defini nos objectifs, comment pouvons-nous esperer 
verifier qu'ils pnt bien ete atteints? 

Enfin, pour definir nos techniques d'enseignement, lie faut-il pas au prealable, avoir 

defini nos objectifs? 

La relation directe existant entre les objectifs et les techniques d'enseignement est bien 
mise en evidence par Wilga Rivers dans le premier chapitre de Teaching Foreign Language 

Skills (1908). ^ , 

Elle fait yne liste des objeotifs qu'on retrouve le plus souvent dans Teniieignement dex 

langue's en les classant en deux categories; 
Objectifn traditionnels: 

a. ledeveloppement int3llectuel de l'etudiant. 

b. le c^eveloppement de la culture persortnelle de l'etudiant par I'etude de la litterature et 
de la philosophie de la langue cible. 

ObjectifS contemporains: , - 

c. la connaissance de la nature du language (en generaf) et de son fonctionnement. 

d. la comprehension de la langue ecrite. ' 

e. I'expression ecrite et I'expression orale. 

' ' f. la connaissance de la culturg qui se rattache a la langue cible. 

Elle montre ensuite comment cea deux types d'objectifs menent a deux approches 
differentes: I'approche formaliste, et I'approche activiste, auxquelles correspondent des 
techniques d'enseignement bien distinctes, basees sur des theories de I'apprentissage 

difterentes. . " 

On retiendra de tout ceci que I'ordre chronologique dans la demarche pedagogique est 

done le suivant: 

a. definir les objectifs 

b. choisir les techniques qui doivent le mieux permettre d'atteindre ces objectifs 

En sr)mme il ressort de ces constatations que le besoin de precision dont on parlait au 
sujet du monde de I'educatibn se fait sentir ausfii dans le domainO de I'enseignement des 
Idngucs. 

II est necessaire de definir des objectifs avant memo de definir notre methodolp^ii*. 
La question est done maintenant de savoir comment nous allons nous y prendre. 
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Cbmment definir les objectifs 

11 faadrait apporter ici une precision. Tout enseignement se fait dans un contexte 
donne, 11 faut done distinguer, outre les objectifs d'un cours, ceux du programme dans 
lequel il s'inscrit, ceux de Tinstitution qui dispense les programmes et enfin ceux du 
ministers de Teducation, 

IjC Kraphiquo suivant, adapte de **Goals Clarification*' (^1975) permettra de voir les 
roiations qui existent entre ces differents types d'objectifs. 



elaboration 

des ^ 
programmes 



OBJECTIFS DU MINISTERE 
DE L'EDUCATION 



OBJECTIFS DE L'INSTITUTION 



OBJECTIFS DU PROGRAMME 



OBJECTIFS DES COURS 



processus 
d' 

apprentissage 



Ajoutons que les objectifs de cours se subdivisent en trois types d'objectifs qui ont 
entA-e eux les memes relations: 



OIUECTIFS DE COURS 



tMpiboration 
du 
cours 



OBJECTIFS GENERAUX 



OBJECTIFS SI 
TERM! 


PECIFIQUES 
N'AUX 




f 


OBJECTIFS SPECIFIQUES 
INTERMEDIAIRES 



processus 
d^ 

apprentissage 



Nous ne nous interesserons ici qu'aux types d'objectifs qui entrent dans les preoccupa- 
tions des proresseui-s de lant?uo: les objectifs des programme.** Je langue et des cours. 
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LcH facteursqui influencent la definilion des objectifs 

Comme point de depart nous prendrons le modele de Philip D. Smith (1971). 



''Input' 



Organization and Description of the Language 
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Psychology of Second-Language Learning 



"Input'' ^ 

Ainsi done, la definition des objectifs sera influencee par 

— les be'soins de la societe . ^ 

— !es bosoins des approriants 
los theories du lan^jage 

— la psychologie de I'apprentissage des langues secondos 

U faudrait pour completer le modele de Smith ajouter un autre facteur: 
le cadre 3ans lequel doit se faire Papprentissage: • ^ 

— le type de programme dans lequel s'inscrit le cours 
"7 les temps d'apprentissage 

— le nombre d'etudiants par'classe 

. — les ressources disponibles, humaines et materielles 

— les facteufs exterieurs de renforcement de Tapprentissage (plus ou moins grande facilite 
d'utiliser I'acquis dans 'a realite de tous les jours). 

Les raisons pour lesquelles il faut tenir compte de ces elements sont evidentes: si on 
veut etablir des objectifs realistes il faut connaftre les conditions pratiques dans lesquelles 
doit se faire I'apprentissage. 

11 faut noter ici que tres souvent, les espoirs des ettidiants, des professeurs et des 
administrateurs sor t degus, car on avait tout simplement vise trop haut. 

Ainsi, au lieu de vouloir atteindre a tout prix un grand nombre d'objectifs ambitieux. 
dans les limites imposees par le cadre dans lequel on travaille, on aurait interet a limiter les 
objectifs et a les atteindre vrai.nent (Goals Clarification 1975, F. Steiner 1975, R. Valotte 
1972). 

Les besoins de la societe et les besoins des apprenants 

Philip Smith a place ces deux facteurs au debut du processus d'elaboration d'un 
programme. II en fait le point de depart de la demarche pe Jagogique. 



ERIC 



34 



Len besoins de la :yociete sont generalement exprimes dans les objectifs du minister^ de 
roducation. Pour les deftnir, il faut analyser la situation du pays dans lequel doit se faire- 
renseignement, et. voir si les contextes socio-politique et socio-economique determinent des 
besoins particuliers. 

Les resultats, on le sait, peuvent se traduire dans les faits par des legislations (telles que ^■ 
la loi 22 ci la loi 250 au Quebec, ou les lois sur le bilinguisme au Canada, ou' encore le 
National Language Act aux Etats-Jnis) qui auront sur Tenseignement des langues une 
influence certaine. 

Les besoins nationaux ne determineront qu'en partie les besoins des etudiants. lis 
guideront cependant le professeur dans la definition des objectifs generaux. 
Lea brsoins des apprenan t^' '* 

Rene Richlerich (1973) propose, pour etablir ces besoins, d'avoir recours a deux 
grarides categories: 

— I'analyse des contenus 

— les sondages et enquetes 

•*L'analyse des contenus consiste a observer rutilisatioh orale et ecrite d'une langue par 
telle . . . categorie de personnes pour en deduire le^ besoirts objectifs previsibles et 
goneralisables'' (Richterich 1973). ' 
L*analyse des contenus est completee par des sondages et enquetes qui **permettent Krace 
aux questionnaires oraux ou ecrits, aux interviews directives ou non directives, ... a 
touies les techniques utilisees dans les sondages d'opinion, soit de recueillir un certain 
nombre de Faits necessiiires a la definition des besoins objectifs, soit d'obtenir des 
renseignements interessants sur les besoins que le^ personnes apprenant une languo 
eLrangere supposent quMis auront, soit de mieux connaitre-les motivations". 

L'analyse de contenu rappelle I'analyse de tache dont Robert Gagne faisait le point de 
depart de tout projet pedagogique dans le cadre de la foimation professionnelle. 

On doit noter d'uilleuirs que Richterioh propose cette methode dans le cadre bien 
particulier de Tenseignement aux adultes des langues de specialite. ' 

Cette methode pourrait-cUe e^re appliquee telle quelle a la definition des objectifs de 
Tenseignement de la lanfiue non specialisee, les besoins etant dans ce cas moins ^pecifiques? 

On pourrait peut-etre, ddns le cas de la langue non specialisee, s*en tenir aux enquetes 
et sondages aupres des etudiants, des professeurs, des parents, du Jiublic, les .resultats 
pouvant donner d.'utiles indications (Goals Clarification 1975V 

Louis Porcher (1975) nous met en garde devant la methode proposee par Richterich: 
selon lui, I'analyse des besoins est essentielle, mais on ne devrait pas faire decouler 
automatiquement de celle-ci la definition des objectifs. Car si on le faisait, le dartger serait de 
figer I'enseignemeid a partir de donnees qu'on considererait comme definitive^, alors que les 
besoins de Tindividu evoluent sans cesse au cours de sa formation. 

11 faut done prevoir dans tout processus d'analyse de besoins, une^^hiise a jour qui 
reviendrait a intervallr.s reguliers (Florence Steiner 1975, Rebecca Valelte 1972, Goals 
Clarification lvj75). 

La participation des apprenants et cles non-specialistes a la definition des objectifs est 
parlois cunti'strr mai^ en gpneral, h; tendance est a penser qu'elh^ est necessaire, a condition 
(iu\)n si^cho faire la part des veritables besoins des appr(»nants, de leurs attentes, leurs 
souhaits, hmrs interrts, U^urs tnotivaticms (Louis Porcher 1975). 

^1 



II faut noter ici que lo concept de nogociation dos objccUls, qui apparart aux ycux do 
certains commo trop avant-j^ardiste, est deja considere par d'autres comme depasse: dans lo 
**Community Language Learning", n^ethode d'enseignement hasee sur les travaux de Charles 
Curran (Universite Loyola a Chicago), le modele d'apprentjssage est caique sur celui de la 
meth ode de psych otherapie. 

Ici, les objectifs ne sont jamais imposes au gro.upe d'apprenants (appele **community"). 
Rien n'est prevu a Tavance. Le **cours" se construit a partir meme des individus et des 
besoins, des desirs qu'ils expriment au fur et a mesure de leur apprentissage. Le professeur, 
ou plutot, le **conseiller" suit donc?^ la voie que tracent pour lui les apprenants* Toute idee de 
progression linguistique dans la presentation de la matiere est totalement remise en question. 

(Une seance typique au niveau debutant se deroule ainsi: huit personnes sont groupees 
autour d'une table, ou assises en formant un cercle. Le **conseiller" se trouve a Texterieur du 
cercle. II laisse les membres du groupe prendre Tinitiative de la conversation dans leur langue 
maternelle. Lorsque quelqu'un dit une phrase, le conseiller lui en fait repeter la traduction 
dans la langue cible. A la fin de la seance, le groupe fait, dans la langue maternelle une 
analyse de ce qui s'est passe, essaie d'identifier des elements de la langue cible et tire des 
conclusions. Le groupe exprime generalement le desir de faire certains exercices structuraux 
et le conseiller est la pour les fournir. Ainsi tout part du vecu de Tapprenant, mis en 
situation de communication. Rien n'est impose. Cette methode est de plus en plus utilisee 
dans le Peace Corps. 11 parait qu'elle est efficace). 

Les theories du langage et la psychologie de Vapprentissage 
Les theories du langage 

A la question "qu'est-ce qu'on entend par 'connaitre une langue seconde? ' les ecoles 
de theoriciens de la linguistique ont repondu de diverses manieres. 

Sans entrer dans les details ni vouloir empieter sur des themes qui seront traites ailleurs, 
il faudrait faire les precisions suivantes: 

A Tavenement de Taudio-oral, c'est ^acquisition d'une competence linguistique que 
Ton visait, c'est-a-dire, la maftrise du systeme des sons du langage et des structures de base, 
pouvant etre evaluee par des tests objectifs mesurant les acquisitions en prononciation, 
grammaire; vocabulaire. 

Jakobovits en: 1970 puis Savignon en 1972 proposerent une nouvelle conception de la. 
maitrise d'une langue: pour eux, il s'agit d'abord de Tacquisition d'une ''competence a 
communiquer", c'est-a-dire, la capacite de fonctionner dans une situation de communication 
authentique, situation qui se definirait comnie un echange dynamique entre deux 
interlocuteurs dont la competence linguistique doit s'adapter a la somme totale 
d'information linguistique et paralinguistique (Savignon 1972). 

En 1974, Jakobovits et Gordon, se basant sur les travaux de Borne, Gaff man, Garfinkel 
et Sacks, avancent 'un nouveau concept qui viont completer celui de competence a 
communiquer, il s'agit de la *'comi -tence a transiger" (traduction toute personnelle de 
''Transactional Engineering Competence"). 

Pour eux la langue parlee ne se reduit pas a un simf)le echange verbal, c'est une serie de 
transactions dont le deroulement sequentiel est hautemeiit organise et hierarchise. 

De plus en plus, en tout cas, on sent une nette tendance a croire que ce qu'on devrait 



36 



viser c'est la maitrise d'une competence d agir dana une autre langue, et que les objectifs des 
cours devraient etre exprimes en termes d'actes de communication, de maniere a ne pas 
enlever au langage son Ci^jractere essentiellement pratique: le fait qu'il soit avant tout un 
outil de communication et d'action qui nous permet de modifier le reel (Richterich 1973). 

Competence linguist)que, competence a communique!, a transiger . . . le choix qu'on 
fera nous obligera a reconsiderer peut-etre totalement nos moyens d'evaluation. Car si 
revaluation de la competence linguistique a fait Tobjet de tres nombreux travaux et si nos 
connaissances dans ce domaine commencent a etrr assez sures (Valette 1975), nous avons 
moins de donnees en ce qui concerne les autres types de competence. 

11 est vrai que Sandra Savignon (1972) a mis au point un systeme d'evaluation qui a 
Pavantage de mettre les apprenants dans des situations de communication autheritiques et 
qui verifie avant tout leur competence a communiquer, mais nous n'en sommes qu*a un 
debut et il reste beaucoup de travail a faire dans ce domaine. 

En ce qui concerne la competence a transiger, le concept est tout-a-fait nouveau et rien 
ne semble avoir ete entrepris. Jakobovits et Gordon se sont contentes de donner certaines 
indications aux chercheurs. 
Les theories de Vapprentissage: 

Ce dernier facteur eptre aussi en jeu dans toute definition d'objectifs. 

En effet, le fait qu'on adhere a I'ecole mecaniste et behavioriste ou a Tecole cognitive 
et mentaliste peut avoir une incidence sur la maniere de definir les objectifs et de les 
expliciter. 

Mais c*est surtout au moment de la selection des activites d'apprentissage que ce 
facteur aura le plus de poids. 

Nous remarquerons, a titre d'exemple, que les travaux sur Timportance de Terreur dans 
Tapprontissage d'une langue au cours des dix dernieres annees, ont des implications, directes 
sur la definition des objectifs: la grammaticalite a tout prix, en tant qu'objectif 
d'enseignement au niveau debutant est de plus en plus remise en question. 

L'apprenant developpe des langues intermediaires qui sont des etapes necessaires a 
I'apprentissage d'une langue seconde. La faute n'est done plus consideree d'une maniere 
negative. EUe a une valeur particuliere. Elle contribue a I'elabofation chez l'apprenant du 
"LAD" Language Acquisition Device, sans lequel I'apprentissage ierait impossible. 

On devra done tenir compte de ces necessites et il faudra .ixer des objectifs qui soient 
roalistes. 

Comment exprimer les objectifs 

II faut dire, pour commencer, que peu de linguistes se sont penches sur la question des 
objectifs en lanpjues seeondes. Ceux dont les travaux s'adressent direetement aux professeurs 
de langues seeondes, Valette, Disick et Steiner, s'inscrivent dans la tradition Magerienne. 

D'aulres eommc* ('hastain, Gorosh, Van Passel, se sont interesses au probleme sans 
trailer a fond la (jUesLion. 

Hiehl.erieh, tious Tavoiis vu. t)r()p()se une melhode surtout adaptee aux lan^^ues dc 
speeialile, 

Valette, Disick el Sl(Mner proposenl tliverses metliodes de selection et d'explieitation 
ties ()l)jeelifs. vSleiner (1975) en propose trois: la methode de conversion, la meihode 
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d'adaptation ot la methods do rarfinement. Valette et Disick ont mis au point une 
laxonomie, qui pormet do classor les ohjectifs et qu'il faut utiliser si I'on choisit la methode 
de raffinemont, qui est une adaptation de la taxonomie de Bloom a I'enseignement devS 
langues, 

(Peter Laws, dans un article paru dans la Revue canadienne des langues vivantes, 
Janvier 1976, traite de I'utilisation des objectifs de comportement dans Tenseignement des 
langues secondes et des taxonomies de Valette et Disick/Il serait bon de s'y reporter). 

Gorosh (1973) et Grittner (1972) pensent que les programmes par objectifs, elabores a 
partir de ces methodes provoquent un fractionnemept de Tapprcatissage de la langue qui fait^ 
perdre de vue la globalite de la performance, ne rendent pas compte de la realite du langage 
et finissent par deshumaniser Tenseignement de la langue, 

D'autres pensent que ces methodes conviennent a la definition d'objectifs apparti nant 
aux categories les plus basses de la taxonomie et peuvent etre utilisees avec profit dans les 
niveaux elementaires. 

Steiner (1975) admettait d'ailleurs qu'il est tres difficile d'**operationnaliser" les 
performances linguistiques aux niveaux avances. - 

En fait nous touchons la un point crucial. , 
Nous citerons ici Rene Richterich (1973): 

y a une conLradicLion I'ondamenLale enLre la volonte de definir des objccLil's precis et 
le fail que savoir uLiliser une langue comme un moyen de communicaLlon eL d*acLion pour 
mailriser tcs silualions de la vie sociale exige au conlraire la capacite de rea^^ir 
convenablement a ce qui ne peuL pas etre prevu et defini avec precision''. 

Ev^demment, il y a des degres de previsibilite et Tenseignement des langues de specialite 
est un exemple de cas oil la definition des objectifs est theoriquemerrjt plus aisee car les 
situations sont plus previsibles, les besoins des individus pouvant etre analyses de maniere 
plus rigoureuse que dans le cas de Tenseignement de la langue non specialises 

Mais dans ce dernier cas, comment etre precis? 

En somme, le langage etant par definition, crea^eur, comment prevoir Timprevisible, 
comment le mesurer objectivement? 

On congoit bien par exemple qu'orl puisse decrire avec une certaine precision les 
objectifs d'un cours portant uniquement sur Texpression ecrite mais en ce qui concerne 
IVxpression orale, une fois depasses le§ niveaux elementaires d'apprentis)^age, les objectifs 
terminaux se doivent de devonir des objectifs **ouverts'\ ou la performance de Tapprenant 
ne peut etre qu'esperee. Cette performance etant decrite d'une m iniero plus globule, moins 



Nous n'.^vons fait, en fin de compte, que poser la question des obje(5tifs, sans^proposer 
de solution unique et pouvant etre utilisee telle quelle. 

Nous avons du souvent passer tres vite sur des points d'une importance majeure, la 
plupart d'(*ntr(» viw pouvant a eux seuls faire Tobjet d'un coUoque. Certains soront ropris 
dans d'autres atelii'is et traites en profondcur, ainsi, a la fin de ce colloque nousserons un 
peu mioux armes pour aborder le probleme. 



specifique. 



Conclusion 
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En attendant, nous connaissons maintenant les facteurs qui entrent en jeu dans toutc 
definition d'objectifs, et nous avons entrevu des methodes d^action possibles en soulignant 
leurs avantages et leurs faiblesses. 

Nous avons souligne aussi la contradiction qui existe entre la necessite de definir nos 
objectifs d'une maniere precise, et la nature meme de la matiere que nous enseignons. 

Sans esperer atteindre une rigueur scientifique, nous pouvons cependant, si nous le 
voulons, parvenir a un plus grand degre de precision. 

Noui» terminerons done en soulignant le fait qu'il n'y a pas de vpritables specialistes de 
la defimtion des objectifs, que c'est au professeur de langue qtle finalement cette tache est 
confine, et qu'il aura interet, etant donne la complexite du sujet, a R*adjoindr6 des gens de 
bonne volontv?, ce travail demandant par definition, de hombreuses sources d*information. 

Ajoutons enfin que tout programme de formation de maitre devrait preparer les futurs 
professeurs de langue a aborder cet aspect de leur enseignement dont on a longtemps 
meconnu I'importance. 
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ENGLISH - WHO NEEDS IT? 



Ann Lowe 



Before answering the question, "English, who needs it? ", I would ask, "English - ■ 
what do you mean?" A look at the course offerings of the English Department of 
Concordia University reveals some thirty or forty Literature courses. A CEGEP course 
"selection guide has a similar number of courses as well as "Definitions of Destiny" and "The 
Journey Within". Public education handbooks have vague statements about Reading, 
Language Arts, artd Literature. If "Letters to the Editor" columns are any indication, the, 
general public equates grammar and spelling with English. Obviously there is much 
confusion about wh?t English as a subject is. A direct result of this confusion is the 
graduation, at all levels of education, of the functional illiterate. 

Let me ask again, "English - v.hat do you mean? " Twenty or thirty years ^go, I doubt 
if many students studied English. Instead they had Reader, Spelling, Grammar, and Writing. 
In high school they studied Literature, Grammar, a'-d Composition. Essays were a required 
feature of most subjects. University students struggled with Freshman Composition and the 
compulsory survey course of English Literature. In those simpler times, the school was an 
important element in the community and reflected the values and attitudes of the dominant 
groups. The church, young peoples' associations, and community organizations provided 
opportunities for verbal interaction. The family played an active role in the life of its 

members. ' 

Ever since 1945 our educational systems have been scrambling, unsuccessfully, to keep 
up with a changing society. Whether under the guisfe of Language Arts or English - whatever 
these are - children have been taught to read and write. For many, however, reading and 
writing are largely irrelevant exercises. The processes through which individuals, in the past, 
acquired proficiency in their native language are no longer operative. 

A few years ago we discovered that Johnny could not read. Now we realize that 
Johnny cannot write either. The "real" world is concerned; the academic world is 
conccnu'd; Ihe students, too, are concerned. The concern of the "real" world ha,s been 
amply illustrated by articles, books, and the recurring complaints of business executives that 
their sinvt iiies can neither spell nor compose a complete sentence. Academic institutions 
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havo made a variety of studies. One with which I have heen involved has just been 
completed at Concordia University, Students in a selected number of classes, representative 
of all the faculties, were asked to write an essay of three to five hundred words on one of a 
number of topics. That some 500 students voluntarily agreed to participate is, I think, one 
Indication of their concern. The essays were evaluated by three readers; the results have 
been tabulated, and a report is in preparation. 

This survey suggests that possibly 80% of the student body cannot write competently. 
The essays lacked organization, coherence, and clarity; the language was frequently 
inaccurate and imprecise; ideas were often vague, sometimes little mqre than a series of 
generalizations made in a haphazard fashion. Within this large group, of course, there is a 
v^dde range of incompetence. Some" will obviously not be able to meet the minimum 
requirements of their courses; others will probably "get by" quite easily. 

Last year there wa& a dramatic increase in the demand for English Composition courses 
offered at the university. As a result; the number of sections was more than doubled. Many 
students are extremely frustrated by their inability to prepare reports, complete written 
assignments, and express their ideas clearly. They see their iack of verbal confidence as a 
deterrent to successful integration in the business and professional world. 

What English do these students need? We must avoid thinking that they are in some 
way defective. Bonehead English courses are an insult to their intelligence. Yes, some of 
these students will need instruction in very basic skills. These are students, who, despite 
their background, want to be upwardly mobile. Other students, the vast majority, will 
require a more sophisticated programme. Basic to both groups is the need to think clearly. 
Thus the content and jiurpose of communication are of prime importance. Organization, 
coherence, precision, and accuracy are the handmaids of rational thought. The programnies 
should emphasize the process of communication; they should include a consideration of 
semantics, and the manipulative power of language. There should be some historical 
perspective of language development. If we are to break the sera cycle, that is, devising 
ad hoc procedures to meet today's needs when we really must meet tomorrow's, we must 
establish new programmes in English outside the study of Literature, 

English — Who Needs It? Control of the basic means of communication is essential not 
only for social and economic mobility but also for the maintenance of our democratic 
institutions. Regardless of our cynicism about thi' present health of these institutions, surely 
their future health, and ours, is dependent on the quality of our university graduates. Their 
need to coramunicate, for good or ill, suggests that they of all people need English. 

English? What English? That is the essential question. * 
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LANGUE SECONDE: CONNAISSANCES OU COMPETENCE? 
Josiane F. Hamers 



A Theure actuelle, les programmes d'enseignement d'une langue seconde occupent une 
place de plus en plus importante dans les programmes d'education aussi bien au Canada que 
dans de nombreux autres pays. Ces programmes sont censes repondre a un besoin des 
populations: celui d'atteindre un certain rendement dans une langue seconde* Au Canada, 
par exemple, Ton voit que, depuis quelques annees, aussi bien les specialistes en education 
quo les administrateurs encouragent le developpement de nouvelles methodes d'approches 
de Tenseignenient des langues etrangeres. D*autre part, malgre cet interet accru pour les 
problemes d'apprentissage et d'enseignement de lan^fue seconde, le nombre d*etudiants qui 
ont atteint un rendement eleve dans la langue cible est «*este relativement restreint« 

Parmi les differentes approches de Tenseignement de la langue seconde que Ton trouve 
a Theure actuelle, les specialistes, par exemple Tucker & d*Anglejan (1974), en degagerit 
deux tendances majeures. D'abord, il y a Tapproche traditionnelle de Tenseignement de la 
langue cible, c'est-a-dirt* le genre de programme dans lequel on essaie de developper 
Thabilete de Tetudiant a .comprondre, parler, lire et ecrire la langue et ce jusqu'a un certain 
niveau de rendement specific. Ensuite, il y a les programmes ou la langue cible sert de 
medium dMnstruction pour une partie plus ou moins importante du curriculum scolaire, 
Evidemment a Tinterieur de chaque tendance il y a un nombre eleve de iTiodeles proposes, 
de meme quMl existe une quantite infinie de combinaisons possibles entre les deux. 

Lorsque nous parlons d'enseignement traditionnel nous nous referons surtout a 
Tensemble de methodes ou la langue cible est enseignee comme matiere, pendant X minutes 
par jour, pendant Y jours par semaine, et en commenyant a un niveau Z (Tucker, 1974). A 
I'interieur de cette structure assez generale Ton retrouve un eventail de methodologies et de 
strategies d'enseignement qui ont ete developpees et qui ont evolue au fur et a mesure que 
les bases theoriques de ^acquisition du langage changeaient. Par exemple, dans les anciennes 
methodes que Ton range generalement sous Tappellation ''grammaire /traduction'' on 
onseignait les regies grammaticales de fagon explicite; on demandait a Tetudiant la 
memorisation, fie listes de vocabulaire fondamental, de declinaisons, de conjugaisons, etc... 
En somme, on essayait de dqnner a Tetudiant les divers elements dp la langue cible en 
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esperant que le fait d'en prendre connaissance lUlait lui permettre de donner un certain 
rendement dans cette langue, 

Durant les annees 1950 les idees du psychologue behaviorista Skinner (1957) sur le 
comportement verbal ont attire Tattention des didacticiens des langues. Skinner considere 
Tapprentissage d'une langue essentiellement comme une formation d'habitude, mettant en 
jeu les mecanismes de conditionn'ement, de generalisation et d'automatisme. C'est*a*dire 
quMl y a d'abprd apprentissage d*un grand nombre d'elements discrets t qu'a partir de la 
counaissunce de ces elements, le sujet va, en pratiquant la manipulation de ces elements de 
fagon rapide et automatique, arriver a un certain rendement dans la langue cible. De cette 
approche behavioriste du comportement verbal sont nees les methodes audio- linguales 
(Rivers, 1964^. 

Dans les methodes audio-lingualea la langue cible est introduite k Tetudiant par un 
professeur dont c*est la langue maternelle ou qui a au moins une excellente connaissance de 
la langue cible (native or native-like speakei); le role de Tetudiant consiste a ecouter, repeter, 
exercer et eventuellement etendre ce que dit le professeuri Les structures grammaticales et le 
vocabulaire fondamental sont introduits oralement et Tetudiant exerce certaines sequences 
jusqu'a en posseder un controle automatique. En general, la lecture et Tecriture sont 
introduiteis apres le developpement des ap Mtudes a ecouter et a parler. " 

Comme le fait remarquer Jakobovits (1970), il faut no'er que les concepts 
psycholinguistiques sous-jacerits .a ces methodes insistent sur le fait que le processus 
d'acquisition joue surtout a la surface. L*acquisition du langage est vue comme la 
consequence d*une interaction entre le S, c'est-a-dire Tetudiant et son milieu; Tetudiant est 
considere comme un organisme relativement passif, repondant aux conditions renfor(;atrices 
du milieu; les connaissances a acquerii sont vues comme des chainessequentielles^ayant une 
certaine probabllite, pbuvant etre apprises et gen^ralisees pour d«.nner de noUvelles c^mbi- 
naisons. Le processus d*acquisition se fait a partir des element? de la parage auxquels Tetu- 
diant est expose et des relations existantes entre Ces divers elements. 

Cette approche audio-lznguale, mise en vogue dans les annees 1960 et qui a donne 
naissance a un nombre considerable de methodes fa^sant usage de gadgets tels que les 
laboratoires de langue, n'a pas donne les resultats escomptes et beaucoup de pedagogues de 
langue seconde ont vite dechante et se sont declares peu satisfaits du rendement atteint. 
• Leur deception devant rutilisatioh" des methodes audio-linguales a ete Confirmee par une 
serie d'etudes empiriques, telles que celles de Sherer & Wertheimer (1964) et de Smith 
(1969) qui ont demon tre le peu de resultats obtenus avec les methodes audio-linguales. Plus 
recemment une etude de Scott, Saegert, Perkins & Tucker (1974) a demontre que le 
rendement en langue cible n'elait pas correle de fagon significative avec le nombre d^annees 
d'enseignement de langue seconde. 

Alors que durant les annees 1960 on assistait a Pechec des methodes basees sur une vue 
behavioriste de Tacquisition du langage, les psycholinguistes etablissaient de nouvelles bases 
theoriques de Pacquisition du langage, infra-structure theorique decoulant essentiellement 
des theories chomskyennes. Les psycholinguistes en sont arrives a eonsidercr que Tacquisi* 
tion d'une langue ;econde aussi lA^^n que racquisition de la langue maternelle sont caracteri- 
sees par le developpement d'une eveativite ol^eissant a un systeme de regies (rule-gov(»vned). 
L'etudiant decouvre graduellerr.ent le systeme de regies sous-jacent a la langue a laquelle H 
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est 'expose;, le modele d'evolution de I'acquisUion est systematique et peut etre predit 
(Kennedy, 1973). 

Cette nouvelle approche theorique du processus d'acquisition du langage a donne lieu a 
une revision fondamentale des methodes de didactique de langue seconde. Cette 
infra-structure theorique attire surtout I'attention sur I'etudian^ plutot que sur le milieu et 
insiste sur la competence et la creativite du S. L'on insiste sur k fait que I'activite en classe 
doit etre une communication reelle .et non pas un simulacu, que la productivity de 
I'etudiant doit etre jugee en fonction du contenu plutot que de la correction grammaticale. 
McNeill (1970) insiste srir le fait que la structure profonde s'acquiert avant la structure de 
surface et que pour cela la premiere regie acquise sera quasi identique a la structure 
profonde; une methode d'enselgnement de langue seconde doit respecter I'ordre 
d'acquisition.' Ce point de vue a donne naissance a de nouvelles methodes faisant usage de 
grammaires intermediaires et d'erreurs genetiques. 

Les consequences de ce renouveau theorique pour I'enseignement d'une langue seconde 
ont ete nombreuses et tout^aussi radicales que la nouvelle theorie elle-meme. 

D'abord, a I'interieur de I'approche traditionnelle, les methodes utilisees ont evolue et 
Ton retrouve dans les demieres annees un certain nombre de nouvelles solutions proposees, 
d'inspiration transformationnelle ou genetique, telles que celles proposees par Jakobovits 
(1970) qui suggere que I'etudiant soit amene a executer des transformations au sein d'une 
famille de phrases, par Cook (1970) qui propose I'usage de "semi-drills" laissapt par la a 
I'etudiant une certaine liberte, ou encore par Boulouffe (1974) ^^ai tente d'introduire la 
gradation dans^a creativite. Ces methodes restent traditionnelles dans la mesure ou elles 
tentent toutes d'enseigner la langue c\b\e comme matiere pendant un nombre fixe d'heures 
et en faisant appel a unt* did&rtique. Elles different toutefois des methodes audio-Unguales 
dans la mesure ou elles n'insisLent plus sur le fait qu'il suffit que I'etudiant prenne 
i-oiinaissance d'un nombre d'elements, qu'il exerce ensuite pour amyer a un certain niveau 
de rendement en langue cible, mais qu'elles reconnaissent I'importance d'une competence a 
exploiter. 

D'autreS chercheurs, se basant de fagon encore, plus rigoureuse sur les connaissances 
actuelles du processus d'acquisition du langage, adoptent une approche nettement plus 
radicale et proposent que I'acquisition d'une langue cible se fasse accessoirement a une tache 
de communication. Le succes de cette approche «st du aux resultats encouragearits obtenus 
ayec les diverses methodes dUmmersion. Mors que celles-ci deviennent aussi nombreuses et 
diverses que les methodes traditionnelles, elles s'en disiinguent par le fait que la langue cible 
n'ost plus enseignee comme matiere mais sert de medium d'instruction pour une ou plusieurs 
autres matieres. Plutot que d'etre une matiere a apprendre dont il faut connaitre les 
elements, elle devient un outil de communication dont I'etudiant doit pouvoir se servir. 

Dans sa forme pure, la methode d'immersion que l'on appelle immersion precoce, dont 
le prototype est le programme developpe par Lambert & Tucker (1972) a Montreal, consiste 
a utihser la langue cible. comrne unique medium d'instructiork au debut du curriculum 
scolaire et de ne jam s utiliser une approche traditionnelle de la langue seconde. L'etudiant 
apprend d'abord a communiquer dans la langue cible (sa "competence communicative" en 
langue cible est developpee); ensuite les habiletes langagieres, lire ct ecrire, seront 
devfloppees de la meme fagon que dans la langue maternelle, ou d'ailleurs elles seront 
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introduites apres avoir etc acquises dans la lanfjuo cihle. 

Cette forme ii'immersion n'est evidemment possible que dans le cas d'une population 
etudiante qui en est au tout debut de sa scolarisation. II faut egalement que le systeme 
d'enseignement soit suffisamment souple pour permettre de tels changements dan& le 
(curriculum scolair^. Lambert & Tucker ont ete les premiers a insister sur le fait que 
Timmersion precoce n'est pas une panacee universelle etaussi sdr Timportance des variables 
socio-psychologiques et culturelles qui doivent etye prises en consideration dans cette 
approche. Ceci a bien sur amene les specialises a promouvoir d'autres formes d'immersion, 
comme Vimmersion successive dans laquelle la langue cible est utilisee comme medium 
d'enseignement apres avoir ete pendant plusieurs annees matiere d'enseignement, et 
Vimmersion partielle ou le cours traditionnel est complete par un cours ou la langue cible 
sert de medium d'instruction ou encore des methodes ou Ton exploite la competence 
communicative en complement du cours traditionnel, telles que la methode proposee par 
Savignon (1972). L'evaluation de ces differentes formes d*immersion a demontre que des 
que la langute cible est introduite comme medium d'instruction, c'est-a-dire.des que Ton fait 
appel a \d^Qmpetence commuaicaiive, le ^'rendement augmente de fagon spectaculaire 
(Lambert & Tucker, 1972; Edwards & Casserley, 1973; Genesee, Morin & Allister, 197j4 et 
Scott, Saegert, Perkins & Tucker, 1974). 

Done, que poavons-nous conclure de ce rapide tour d'horizon? Le changement radical 
qui s'est effectue chez les tlieoriciens de Tacquisition du langage les a amenes a porter Un 
interet de plus en plus marque a la competence linguistique et communicative ainsi qu*a la 
creativite en jeu dans ^acquisition du langage. Ce,s nouvelles idees ♦ ont influence 
Tenseignement-d'une langue seconde de deux fagons. D'abord les anciennes methodes basees 
sur un6 vue behavioriste de Tacquisition du langage sont delaissees au profit d'une 
didactique se basant sur les principes de la psycholinguistique moderne, notamment celui 
selon lequejl I'acquisition du langage est un processus de creativite* Ensuite, certains 
specialistes suiyent une voie differente, plus revolutionnaire, en suggerant de limiter Tetude 
de la langue cible per se au profit d'un ♦usage accru de celle-ci comme moyen de, 
communication. 

Quelles sont maintenant les conse,quences de ces nouvelles approches pour le prOfesseur 
de langue seconde? Non seulement il a a faire face a une nouvelle approche didactique a 
Penseignement de la langue seconde, mai^ Tinsistance apportee^a I'usage de la langue ciblo 
comme outil de communication lUi ^mande d'elargir son role et d'aller au-dela do la 
didactique traditionn^lle. II peut par ^exemple etre* amene a onsoigner la lecture et Teeriture 
en langue cible. en. traitant ses etudiants comme si la langue cible etait la langue maU^rncMle; 
il peut de meme etre appele a travailler en equipe avec un professeur d'une autn^ malien* cjui 
sera enseignee au moyen de la langue cible. 

La formation du piofesseur de langue seconde devra le preparer a ce role elargi. Afin de 
le remplir, le professeur devra non seulement si etre familiiirise avec Uvs diverses methodef^ de 
didactiqu(^ de^i langues, mais devra connaitre les theories (racqiii^^ilion du langage; les -liffe- 
HMites fagon cPc^xploiter i'habilete communicative de Tet.udiant doivent lui etre accessibles; 
enfin, il doiL etre* sen«\bilise aux varial)les soeio-cailturt^lles inlervenant dans le processus 
d'acquisition d'une langiu* second(\ tellers que les attitude's, le statut soeio-culturel de Tetu- 
diant, la motivation (CJardm^r Lambert, 197^; LambiMt, 1973). Phi somme, le roh* du 
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professeui de langue seconde evolue, mais )es resultats encourageants'obtenus avec I'exploi- 
tation de la competence communicative rn langue cible, ne le rendent que plus passionnant. 
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QUELLE LANGUE ENSEIGNER? PROBLEMES DE NORMES ET DE NIVEAUX 



Gilles Bibeau 



Lorsqu'on m'a invite a participer a une table ronde dans le cadre du CoDoque de 
I'ACLA, j'ai accepte avec empressement en me disant qu'on ne peut guere refu^i un tel 
honneur. Mais lorsque j'ai commence a reflechir au theme propose, j'ai compris combien 
j'avais ete vaniteux. 

En effet, il y a dcs annees que la question de la normo dans Tonseignement des langues 
se pose et des annees que les memes protagonistes servent les memos arguments. 11 y a les 
puristes qui souhaitent que la langue enseignee soit uniformement celle dos dictionnaires et 
des grammaires; il y a les linguistes descriptifs qui defendent Texistence et la valeur 
linguistiques des usages regionaux; il y a enfin les "actifs" comme mon coUegue et ami 
Corbeil qui doivent developper des modeles applicables a des situations pratiques et qui font 
de leur mieux pour tenter la reconciliation du milieu avec les references officielles... 

J'ai moi-meme participe a ces debats a plusieurs reprises, sur des tribunes comme 
celle-ci ou dans des textes publics sous forme de livre ou d'articles (Bibeau 196o, 1973). II 
me semble cependant que je suis de plus en plus a court d'arguments autres quo theoriques 
pour abordei cette question a nouveau. 

Si les discussions n'ont pas manque durant toutes ces annees, les travaux de recherches, 
oux, ont ete rares. II est clair, a mes yeux, que nous devons d'abord faire une distinction 
fondamontale entre la norme linguistique, qui se confond avec Tusage reel, ot la norme 
sociale qui^ elle, correspond a ce que les membres do toute societe, meme primitive, ponsent 
de cette question. S'il est indeniable que )^?s parlors vernaculairos, commo d'aillou^'s l(\s 
differents dialectes d'une meme ''Lingua'\ possedent les Cc»ractoristiqu(*s systomatique\s dos 
langues, c'est-a-dire qu'elles fonctionnent aussi bion et d'apres des grammairos aussi 
completes, il est raisonnable d'admettre quo la perception quo les usagors so font du bon ou 
du niauvais usage, la classification sociale a laquello cos usag(»s corrospondont, relations 
entre les pressions sociales et les besoins reels de la communication jouent un role aussi 
important quo les criteros linguistiques formels dans la delimitation d'uno normo 
d'onsoignement, Or, que sait-on do cos phonomenos sociaux relies a Tutilisation d'uno 
languo? Quo sait-on sur les facteurs psychologiques qui ontroiil on jou dans TapprcMitissago 
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et I'utilisation d'une langue, sur les rapports entre la pensee et la langue, entre I'attitude et le 
regi8tr<> linguistique? Quelles consequences pourrait avoir le fait, par exemple, de ne pas 
enseife! !r a eciirfe correctement (d'apres la grammaire officielle)? ... Que repondre a un 
etudiant de langue seconde qui vous dit qu'il ne peut pas communiquer avec les gens 
ordinaires avec la langue chatiee que vous lui avez enseignee? ... Autant de questions 
auxquelles nous ne pouvons actuellement repondre qu'avec des arguments theoriques. 
Autant de domaines ou la recherche est sporadique sinon inexistante. 

Si nous ramenons cette question de la norme sur la table regulierement, c'est sans 
doute beaucoup plus pour des raisons sociales (problcmes d'identite culturelle, d'orientation 
politique) que pour des raisons linguistiques (incapacite de communiquer). Nous reussissons 
tres bien a nous comprendre, mais nous avons scuvent beaucoup de mal a nous entendre, 
chacun cherchant a propager son usage. 

Sans vouloir mettre en cause les aspects poiitiques de la question linguistique, je serais 
porte a suggerer de cesser de discuter dans I'ab&nrait et, plutot, de faire, d'encourager ou de 
soutenir des travaux de recherches sur Ifes aspec ;s sociaux, psychologiques et pedagogiques 
de I'usage linguistique. Ces travaux eclaireraiont le debat d'un nouveau jour et nous 
. permettraient de choisir ou de conseiller plus adequatement et de fagon plus, realiwte le 
cbntenu linguistique de i'enseignement des languts. 

II est bien evident que le niveau d'enseignement (elementaire, secondaire, college, 
adultes), la langue enseignee (matemelio, seconde, etrangere), les objectifs vises par 
I'enseignement (communiquer oralement, ecrire seulement, lire seulement, participer a des 
reunions techniques, se preparer a des etudes avancees, etc.,.) et les circonstances dans 
lesquelles cet enseignement se fait (age, liieux, professeurs, etc.) sont les premieres variables 
qui doivent entrer dans des recherches de ce type. > mpde d'utilisation de la langue apprise 
et le degre de satisfaction persOnnelle et sociale sont encore d'autres variables indispensables. 

L'enseignement des langues, aussi bien materntUe que secondes, se fait aujourd'hui sur 
une si vaste echelle, dans des conditions et avec des objectifs si varies que la tentation la plus 
facile est de choisir le niveau le plus eleve pour tout le monde sans distinctions, en esperant 
que la norme imposee (socialement) deviendra reelle (linguictiquement). Cette tentation, a 
mon humble avis, est a fuir: il faut plutot essayer de specifier le plus dairement possible les 
objectifs vises et de connaitre le mieux possible les conditions dc I'apprentissage, si Ton 
espere arriver a des resultats non seulement satisfaisants, mais fonctionnels. Sans oublier 
toutefois que, meme connus, les facteurs sociaux continueront a jouer. 
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LA NORME DANS L'ENSEIGNEMENT DU FRANffAIS, LANGUE MATERNELLE 

Roland Pelchat • ' . ' 

Henrietta Cedergren 



Le concept de NORME refere a deux realites bien distinctes et a deux applications bien 
differentes, si I'on songe a I'enseignement du frangais, langue matemelle. 

La norme I connote des valeurs comme canon, ideal, loi, modele, principe, regie (cf. Le 
petit Robert) et se refere a la langue de I'elite, du livre la plupart du temps, et qu'on appelle 
la langue standard, oflicielle, publique. 

La norme II prend une valeur statistique: c'est la langue qui est generalement parlee ou 
ecrite compte tenu de plusieurs facteurs, que nous aliens voir brievement. 

Contrairement a une opinion generalement repandue, la langue n'est pas un tout 
homogene, elle est multiforme, heterogene. Partout ou il y a des gens qui parlent (langue 
vivante en opposition avec une langue morte, momifiee), il y a des differences. Ces 
differences se manifestent dans tous les aspects de la langue (vocaljulaire, prononciation». 
morphologie, syntaxe) et selon une multiplicite de facteurs. 

^a geographic est peut-etre le facteur le plus perceptible de la variation. Si on considere 
I'aire linguistique occupee par la francophonie, on se rend vite ccmpte des differences d'un 
pays a I'autre. Meme a I'interieur d'un meme pays, qut e soit la France ou le Canada, on 
observe des varietes regionales qui affectent tous les plans de la langue. 

Si la variation dialectale est facilement observable, I'appartenance sociale est un facteur 
de variation peut-etre encore plus important. Meme dans une communaute linguistique 
fortement unifiee (done theoriquemqnt homogene dani son dialecte), on constate de 
nombreuses differences liecs cette fois-ci aux stratifications sociales. Un grand nombre 
d'onquotes ont montro clairoment que d'un point de vue statistique, on ne parle pas de la 
meme fa^on scion qu'on apparticnt a la classe moyenne, a la classe favoriseo ou a l;i cla.sse 
(|(''rav()ris(''(>. 

Le .st'xc t'sl, ;uiss) un autre l;u;l,('ur de variation iinj^uistiqui'. Bien quo iu)l.r(' civilisation 
"imisoxi-" cluMvho a (nuv diapuniiUe un certain nombro de stereotypes de comportoment 
((lu'on peiise au .sa{ r('. par exemple, qui etait jusqu'a ces dernieres annees la chasse-jiarclee 
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(Ics Uommos), on woio des dilTeroncos (Mitrc lo parlor dcs hommos ot lo parlor des rommos. ' 
Pour no donner qu'un exomplo, des recherches recontes (Sankoff-Cedi rgren) ont pu etablir 
une correlation entre certaines variables linguistiques comme la liaison ou Telision avec le 
sexe des locuteurs. 

Les enfants ne parlent pas comme leurs parpnts et encore moins comme leurs 
grands-parents^ C'est que Tage est un facteur de variabilite hnguistique a Tinterieur d'une' 
tranche donnee de Thistoire d'une langue en ce meme tenips qu'il en est un facteur 
d'evolution. 

La langue varie aussi selon la situation de communication, U est facil^ d'observer qu*o,n 
ne parle pas exactement de la meme fagon selon que Ton s'adresse a des intimes ou a des 
personnages officiels, selon que Ton est en contexte familier ou formeL On peut imaginer un 
continuum de registves allant de Tinformel aii formel et qui seraient conditionnes par des 
contraintes contextuelles. Ce deplacement sur Taxe de la formalite est vecu plusieurs fois par 
jour et souvent a Tinsu des locuteurs. 

Peut-on des lors parler d'une norme unique, commune a tous les francophones du 
monde entier? On accepte de plus en plus Tidee que Toral differe de Tecrit aU point qu'on 
refere a une grammaire de Tecrit et a une grdmmaire de Toral. On serait done confronte Hon ^ 
pas,a une norme, mais a deux normes. 

Si Tecrit presente, a cause de son caractere officiel et de son conservatisme, une relative 
homogeneite, peut-on en dire autant de Poral? 

Est-il realiste de proposer une norme de Toral, qui se presenterait comme uu ideal a 
atteindre, mais qui ignorerait les differents facteurs de variabilite que nous venons 
d'esquisser et qui sont inherents au fonctionnement normal d'une langue? 

Si on adopte une position plus concrete, a savoir tenir compte de la langue telle qu'elle 
est parlee effectivement par les usagers, ne serait-il pas plus juste de parler de plusieurs 
normes? La norme se con fond alors avec la convenance: c'est celle qui est la plus appropriee 
comptte tenu de la situation de communication. 

On voit sans peine ce qu'une telle prise de position entraine de consequences quant alux 
finalites de Tenseignement du frangais langue maternelle et surtout quant aux interventions 
des maitres. 
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PEUT-ON ENSEIGNER UNE LANGUE DE TRAVAIL? (fran?ais, langue seconde) 



Lila Van Toch 



Sans vouloir aborder I'aspect socio-politique de la question, nous devons cependant 
reconnaitre que I'interet suscite recemment par Tenseignement du frangais langue seconde 
comme "langue de travail" est etroitement lie, du moins au Quebec, a la loi 22 sur la languo 
officielle et en particulier au chapitre II sur la langue des ehtreprises et des professions 
d'utilite publique qui exige que tous les candidats a une corporation professionnelle 
possedent la connaissance d'usage de la langue frangaise. 

La reponse a la question "a qui enseigner" les langues de specialites au Quebec est done 
donnee, et voici le portrait type de notre etudiant: 

1. Cost un jeune adulte ou un adulte inscrit au Cegep ou a I'Universite et qui se prepare a 
exercer une profession. 

2. 11 est de niveau intermediaire en fran9ais s'il a fait ses etudes au Quebec, et de niveau 
elementaire ou intermediaire S'il vient d'une autre province ou d'un autre pays. 

3. S'il est sur le point de terminer ses etudes professionnelles, il est presse et il est 
"stresse". 

4. Le cours doit le preparer a un examen standardise de comprehension et d'expression 
orales et ecrites et plus tard a un examen de terminologie. 

5. Il ne pourra pas exercer sa profession au Quebec tant qu'il n'aura pas reussi a I'examen, 
auquel il peut se presenter a tous les trois mois. 

Ceci dit, et en tenant compte du fait que le materiel pedagogique eta peu pres 
non-existant, quelles langues de specialites allons-nous offrir e i priorite? A quel niveau? 
Quels seront les objectifs precis des cours? Les methodes les pli s efficaces, les plus rapides? 
Quel sera le contenu de chaque cours, le format? Comment adapter ou creer le materiel 
necessaire? Qui va enseigner? Qui va former les maitres? 

Autant de questions sur lesquelles portera, j'espere, la discussion de cet apres-rnidi. 

I'our facilitcr cctto distaission jc voudrais, si vous le permeitez, vous faire part du fruit 
(!<• nos traviuix dans (lomaino, au Departement do frangais a I'Universite Concordia, au 
(!anipus lioyola. 
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Nous uvons commence en 1972 a preparer une serie de cours en langues de specialites 
pour repondre aux besoins de nombreux etudiants qui les reclamaient bien avant le Bill 22. 
A present, les covirs que nous offrons sent les suivants: 

French for Cortimunity Health Services 

French used in: Physical Education and Sports . 

French for Recreology ^ f 

French for Social Sciences 

French for Industry » 

French for Library Science 

Langue des Affaires et Langue de la Gestibn 
En preparation: 

Le frangais juridique et TArt de parler en public 

Je me permets de citer quelques passages d'un rapport sur la planification d'un de ces 
cours, **French for Library Science'', a titre d'exemple, illustrant comment nous avons 
essaye de repondre, bien souvent a tatons, aux questions que nous venons de nous poser. 

Cours thematiques de frangais langue seconde: 

Extraits d'un rapport sur la planification du cours 
317: French for Librarj' Science 

An instructional Unit in French as a Second Language 

L Priorites quant au contenu professionnel 

As there were no ready-made teaching materials available for any of the vocational 
courses to be offered in the programme, and no funds for developping them, it was 
obviously necessary to assign an order of priorities to the vocational areas. The criteria were 
of a practical, rathier than theoretical nature: 

The French Department would elaborate teaching materials in French as a second 
language 

a. for those areas of work or study which were already being taught at Loyola; 

b. within them, for those Departments which were ready to cooperate with us on course 
content and recqmmend the French courses as electives to their students; 

c. and within the latter, first priority would go to those areas where the learners came in 
frequent contact with the French speaking public in the exorcise of their functions, 
since their need for communicating in French on the job would bo the most urj?ont. 

2. Ressources humaines 

The Library Science Department would assign a Faculty member, as regular advis^M* to 
a member of the French Department to determine vocabulary content closest to the actual 
situations of communication; the Library Science Department would also help in 
bibliographic *^earch and in gathering source materials. 

The French Department would be responsible for the overall planning and elaboration 
of the course, lor its jtnguistic content, teaching strategies, implementation and evaluation. 
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3. Niveau du cours 

It is offered at the lower intermediate level of language proficiency, because it is felt 

that 

a. below that level, i.e. at the beginning and elementary levels, the students need an 
1 introductory French course to be able to manipulate the language; 

b. above that level, i.e. higher intermediate and advanced, students are able to satisfy the 
basic need for communication on the job. A further more advanced course may be 
planned at a late^ date for this group if the need is felt. 

4. Contenu du cours 

11 must be emphasized for this course as for all others in the series that professional 
skills (in this case, library skills) will not be taught, only the French language skills pertinent 
to the ijarticular field. E.g.: The students wUl' not be taught the rules of Dewey Decimal 
cataloguing. They will, however, learn the French names of the main Dewey catalogue 
headings. 

The terminology appropriate to each situation will be gradually introduced (e.g. story 
telling, library orientation, initiation to elementary research, to the parts of t! book, etc.) 
from the simplest to the more complex library roles and services. This will be done mostly 
in simulated situations of oral communication with the client. Finally, in the last part of the 
course, the acquired vocabulary wUl be systematically reviewed and enlarged according to 
the main service categories. 

5. Objectifs du cours ^ ' 

Course Goals. The course goal, in very general terms, is implied in the course 

description: 

At the end of the course, the students will be able to communicate in French with 
their clients, co-workers and related agencies in the exercise of their functions in 
• the library field. 

Course Objectives. In specifying objectives for the course, we have followed the 
Valette-Disick taxonomy (Bloom's taxonomy adapted to modern language performance 
objectives). 

The following were the guiding principles in formulating the objectives: 

a. to set both subject matter and affective objectives; 

b. to,distinguish between fprmal and ex^ re-ssive objectives; 

c. to include different stages of the taxonomy, up to and including sta^e 4 
(Communication) in subject matter, and stage 2 (Responsiveness) in the affective 
taxonomy. 

6. Evaluation du cours 

When the course has been implemented, taught and evaluated, the 'nrjcessary changes 
will be made in consultation with the teacher, a student representative, and the course 
planners. A detailed flow-chart of all the steps, which was prepared last year for other 
courses by the writer, will serve as model. 

It is hoped that tho course materials (student exercise book and teachei'i. Ruidc) will be 
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published when they are judged satisfactory. They ^yill then form part of the series Le 
fran(;ais dans voire aarriere, in which the first two sets of materials are now being readied for 
publication. 

J'espere que cet exemple du travail d*une equipe face aux problemes de Tenseignement 
des langues de specialites pourra nous aider dans notre discussion de ces problemes que je 
me permets, done, de reformuler sous forme de questions: 

1. Quelles devraient etre les priorites quant au contenu professionnel des cours? 

2. (^uels sont les pre-requis linguistiques, a quel niveau peut-on enseigner ee cours? 

3. Quels sont les objectifs? Que faut-il enseigner a I'etudiant 

en phonologie? 
en*structure? 
en vocabulaire?" 

4. Qui doit preparer, qui doit enseigner ces cours? Un professionnel? Un professeur de*' 
frangais? Les deux? 

5. Quelle doit etre la longueur du cours? 36 heures? 72? autre? 

6. Le format: en classe, a la tele, en modules, en simulation, autre? 

7. Problemes connexes (financiers et autres) a la preparation du materiel didactique. 

8. ^ Autres problemes. 

La discussion qui s'engagera sur ces questions nous permettra d'echanger nos 
experiences et d'amorcer une collaboration qui se prolongera au iela de cet atelier et de ce 
colloque. 
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L' ANALYSE DES FAIJTES ET L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES SECONDES 



Magdelhayne F. Bateau 



Introduction 

Tout comme pour I'enseignement des langues, il est naturel de se demander pour qm, 
pour quoi I'analyse des fautes peut-eUe presenter un certain infeeret et s'integrer dans le cadre 
d'un colloque de I'ACLA. 

Le sujet prend de plus en plus d'actualite: nous n'avons qu'a nous referer a trois 
re^-entes publications qui presentent des resumes substantiels de la recherche 4ur Tanalyse 
des fautes, a savoir les rapports de S.P. Corder (1975), d' Albert Valdman (1975) et Touvrage 
de Schumann et Stenson (1975). 

Cependant, nous devrons circonscrire le sujet e^. n'en etiidier que certains aspects. Pour 

ce faire, nous nous limiterons: 

1. A definir les termes; ^ 

A distinguer les divergences d'attitudes envers la faute chez les enseignants, chez les 
linguistes et chez les psycholinguistes; 
3.Y passer en revue les problemes methodologiques que comporte I'analyse scipntifique 

Jes fautes; 

A etudier en table ronde I'analyse des fautes dans le cadre de la pratique quotidienne 
de I'enseignement d'une langue seconde dans la salle de classe. 

I • ' • . ■ • / 

DefiriHion des termes ' / 

La faute se definit generalement au dictionnaire comme un manquement a un^ regie ou 
a une lorme, tandis que Verreur est ce qui va a I'encontre de la verite ou de la reality. 

Cependant, dans la mesure ou la verite ou la realite peuvent etre considerees comme 
normos, IVrrfUf peOt etre une faute et la faute peut etre une erreur. Or, en ijdaniore de 
langue, il s'aj?it plutot df rej?le que de verite; c'est pourquoi Texpressicm "I'ijnalyse des 
raulcs" me sfmhle hien i-orrespondre a Texpression anglaise "error analysis". / 

De plus, qu^nd on parle d'analyse de fautes, il y a deux interpretations poi^Wbk's. Pour 
le chercheur, c'est un procede scientifique s'appuyant sur des fondements theoriques et 
comportanl une demarche et des techniques rigoureuses.. Pour le professeur, /'analyse des 
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fautes fait partie de I'aspect diagnostique.et correctif de son enseignement. • 

Perception diverse de la faute 

tous n'ont pas la meme perception de la faute de langue. Dans La Grammaire des 
Fautes publiee en 1929, ,Henri Frei constate que beaUcoup de Frangais ont tendance a dire 
"les objets que j'ai besoin" et a mutiler ainsi plusieurs structures frahgaises. II en conclut 
simplement que de tels ononces, entendus frequemment,- correspondent-* "un besoin 
d'economl? dans I'utilisation des moyens de communication, et qu'ils nianifestent un certain 
systeme de la langue. ' 

Parmi les professeurs de languep, il faut etablir une distinction. Pour les adeptes d'un 
enseignement traditionnel, la faute est pergue comme la violation du code, le manquement a 
la reglo; elle constitue ce qu'il faut identifier; compter, corriger et faire eviter, pabe qu'elle 
fait la preuve de I'echec de I'apprentissage et de I'enseignement. D'autre part, pour les 
tenants d'une pedagogic nbuvelle axee sur la competence de communication, la faute, c'est 
ce qu'on doit tolerer, oublier meme, afin de ne pas creer d'inhibition au jaillissement 
d'expression spontanee qu'il fa.ut constamment susciter et stimuler chez I'eleve. 

Les linguistes manifestent une attitude plus objective envers la faute; ils n'y voient 
^ qu'une deviation plus ou moins marquee par rapport a I'usage courant. lis en font I'objet de 
- rpcherchf's etendues, comportant des mesures et des descriptions subtiles. 

En outre, les specialistes en etudes contrastives considerent que la faute traduit tres 
souvent la difficulte resultant de mecanismes d'interference issus de systemes linguistiques 
deja assimiles. En effet, I'un des objectifs de la linguistique contrastive ou comparee consiste 
a etablir une hierarchie des difficultes fondee sur I'identification et le classement des 
similitudes et des differences- entre les langues. Une telle hierarchie permettrait de prevoir,. 
de prevenir, ou tout au moins d'expli^uer la faute. Les travaux de Lado sont un«xomple de 
ce genre de recherche. 

Enfin aux yeux des psycholinguistes, la faute revet une valeur positive, on ce sens 
qu'elle. devienl; un indice des differents stades de I'acquisition d'une langue. Dans cette 
perspective et Ijans celle des recentes theories inneistes de I'acquisition du langage, la faute 
serait non seulement inevitable mais utile et neces^aire a I'eleve. C'est principalement Corder 
qui, en 1967, dans un article souvent cite, a formule la double hypothese que la faute 
pourrait etre la manifestation de la mise a I'essai d'une grammaire provisoire et que I'analyse 
des fautes systematiques pcurrait fournir des indications fecondes sur les strategies 
d'apprentissage et sur les etapes a franchir dans I'interiorisation d'un systeme linguistique. 

Dans certains milieux, cette hypothese a servi a reorienter les efforts de la recherche. 
• L'interet s'est quelque peu detourne de la langue, dt? la selection et de la progression de.s 
(■'lements a enseigner; il s'est avive davantage pour I'eleve, (qu'on appelk> aussi I'apprenant ou 
I'apprenti) et pour la maniere dont il reagit au contenu linguistique auquel il est expose. 
Selon ce point' de vue, la faute tout aussi bien que Tenonce cmrut-t reflete d'une fagon 
'complementaire le processus d'assimilation propre a chaque etudiant. 

Selon cette ligne de pensee, certains croient que I'analyse des fautes peu* faciliter la 
•formulation d'interessantes theories psycholinguistiqucn suscepiibles d'inspirer les 
onseignants a tenir compte davantage de la cadence et du style individuel d'apprentissage de 
leurs eleves. L'analyse des fautes pourrait alors combler les lacunes de la linguistiquo 
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contrastive et offrir un apport precieux a la pedagogie des langues en assurant des 
fondements realistes a des applications pratiques telles qne la formulation des objectifs, 
l elaboration des programmes, la preparation de materiel didactique et le choix des 
interventions pedagogiques. 

Probiemes methodologiques de I'analyse des fautes 

L'analyse scientifique des fautes n'est pas sans poser plusieurs problemes 
fondamentaux dont voici les plus importants: ' 

1. La constitution du corpus. 

2. L'identification et la justification des fautes. 

3. Le classement des fautes. 

4. L'interpretation des fautes. 

1. Le probleme du corpus comporte le choix de la production langagiere qui tera 
I'objet de l'analyse. L'etude peut etre longitudinale 3t porter sur le developpement suivi de 
certains aspects du langage chez un nombre limite de cas. Les travaux de Date (1972) en 
sont un exemple. L'etude peut aussi etre ponctuelle et porter sur I'etat de la langue chez d^--, 
groupes nombreux et relativement homogenes d'apprenants, a un moment p:. !cis de leur 
apprentissage. L. Duskova (1969) poursuit ce type de recherche. 

De plus, le corpus peut provenir de reponses a. des questions tres structurees ou 
comprendre des sequences plus ou moins longues d'expression spontanee, orale ou ecrite. La 
recherche que j'ai terminee en 1970 portait sur un examen de grammaire frang/use ecrito 
pour de^ elev-s de onzieme annee. Les candidats devaient repondre a des questions a choix 
multiple, remplacer des tirets ou effectuer des transformations dirigees. Dans tous les cas, 
les embuches sont uombreuses: Valdman et Corder, dans les ouvrages deja cites, nous en 
decrivent un bon nombre et s'accordent pour souligner un grand besoin de recherche dans ce 
domaine. 

2. L'identification de la faute doit s'appuyer sur une justification linguistique 
acceptee, ce qui suppose une description rigoureuse de la langue en question et 
I'etablissemont d'une grille fonctionnelle d'analyse. Compte tenu de la proliferation des 
theories linguistiques et des grammaires descriptives, il n'est pas possible d'insister ici sur la 
difficulte inherente a cette etape de l'analyse des fautes. 

3. Le classement des fautss devient aussi une etape pleine de complications. En general 
il doit se faire au niveau qualitatif, quantitatif et evaluatif . 

Le releve des fautes doit etre systematique, selon^des categories bien etablies. Selon le 
contextc de la recherche, I'on peut distinguer les fautes d'expression ou de comprehension, 
les fautes persistantes ou occasionnelles, les fautes relevant de la connaissance de la langue 
ou celles qui ne sont que des lapsus et ainsi de suite. On peut aussi, dans certains cas, parler 
de fautes d'cmission, de substitution, de reduction. Le B.E.L.C. a publie en 1967 une grille 
de classement typologique comprenant au-dela d'une quinzaine de classes fondees sur des 
criteres fonctionnels - formels, qui permettent de regrouper, par exemple, pour n'en 
nommer que quelques-anes, les fautes lexicales ou grammt'ticales, morphologiques ou 
syntax iques, phonolo^iques ou semantiques, orales ou graphiques, absolues ou relatives, de 
concordance interne ou cxterne, etc. U est evident que les categories pertinentes sont 
nomi)reus('s- le piohleine reside dans le choix upproprie a I'objectif de, L'etude. 
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Lo classoment quantitatif relevo de? la docimologie. l^a IVoqiUMico rolativo do chaquc 
^ype de faute et certains coefficients de correlation doivent etre calcules et otablis selon les 
procedes slatistiques indiques pour ce genre de recherche, particulierement quand il s'agit 
d'un nombre considerable de sujets. II s'agit d'etablir la faute reellement'systematique et 
recurrente. C'est ce type de faute qui est le plus significatif tant pour Tindividu que pour lie' 
groupe. ' 

Le classement evaluatif se rattache a Timportance de la faute du point de vue de la 
communication ou de la progression de I'enseignement, compte tenu des circonstances et 
des variables qui accompagnent cet enseignement: le niveau, les objectifs, la methode, etc. 

4. L'interpretation des fautes releve plutot de la psychologie du langage que de la 
linguistique descriptive. Elle cpnsiste a suggerer une explication plausible de chaque type de 
fautes. Elle implique I'etablissement tres perilleux du lien de causalite. Colette Rojas (1971) 
fait . mention de causes linguistiques, psychologiques et pedagogiqut&. Richards (1974)' 
introduit la distinction entre les causes interlinguistiques et intralinguistiques. II attribue la 
plupart de ces dernieres a la surgeneralisation, a la connaissance incomplete des regies,* a 
Tambigui'te du contexte d'application. Evidemmen plupart des etudes font etat de causes 
reliees a differentes sortes de transfert et partici iierement a I'interference plus ou moins 
complete de la part de la langue premiere. 

Pour ma part, j'ai tente de relier a interference, a peu pres 50% des fautes relevees 
dans ma recherche. George (1972) en vient a la conclusion qu'au moins 35% des fautes en 
langue seconde sont attribuables a- cette cause. II est done evident que les eleves font un 
grand nombre de fautes dout I'origine reste a explorer. Kellerman (1974) croit que 
Tinterpretation des fautes pourrait etre amelioree s'il etait possible d'interroger les sujets 
eux-memes sur leurs propres strategies dans le choix des elements et des formes de leurs 
constructions langagieres. 

Voici done les grandes lignes de I'analyse des fautes sous son aspect scientifique. La 
table ronde qui suivra incessamment vous permettra d'en degager quelques applications ainsi 
qr.e d'examiner les modalites ^iossibles d'analyse et d^ correction des fautes dans le cadre de 
Tenseignement quotidien d'une langue seconde. ' 

En conclusion vous me permettrez de vous exprimer deux observations. D'abord, dans 
son etat actuel, I'analyse des fautes semble comporter autant de problemes que de 
promesses. D'autre part, si je me transporte par la pen§ee a I'an 2000, j'ai I'impression sinon 
la conviction que me me a cette epoque-la, en depit et peut-etre a cause de tous nos efforts, 
la faute cohabitera encore avec I'enseignement et I'apprcntissago des langues secondes. 

Resumes des opinions emises en atelier 

En def)it de ces difficultes enumerees au (*ours de Texposc, les participants ont scmble 
etre d'accord pour dire que I'analyse, par un enseignant, d<i*s fautes commises par ses eleve:;, 
reste un procede fructueux et meme necessaire. 

' En effet, I'analyse des fautes presento des avantages particuliors sur le plan des 
interventions pedagogiques et des activites d'evaluation. L'auditoire a note qu'elle offrait, a 
l'(Mis(Mjjnant, la possibilitc de se rendre compte do la pertinence de son enseignement et de 
Tindividualiser, d'adapter un enrteignement correctif aux bosoins reels des apprentis, de 
savoir ne pas intervenir d'une fa^'on normative a certaines etapes de rajiprentissage, enfin 
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d'etablir une evaluation fondee autant sur des criteres positifs que negatifs. 

On a, egaleit»«int, mis I'accent sur les differentes fa^ons d'analyser et de corriger les 
fautes: il semble q\\^ la participation des apprentis eux-memes soit tres utile dans 
I'identification, rexplica^ion et la correction des fautes. 
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LA PLACE DE LA LITTERATURE DANS L'ENSFIGNEMENT DU FRANfAIS 
LANGUE MATERNELLE 



Andre Mareuil 



La dimension historique 

Cest une tradition fort ancienne. Tous les pays proposent a leur jeunesse I'etude de 

textes litteraires. 

Attestation dans PLATON (Republique, 11, 377 b. r i. Mais le "legislateur" grec en ce 
domaine est sans doute ISOCRATE: ses listes d'auteurs "classiques" seront reprises par les 
Latins, puis toutes les pedagogies occidentales. 

A ce "tresor", chaque pays ajoute ses auteurs nalionaux. Les Latins ont commence 
avec VIRGILE. En France, une bataille devra s'engager a partir des annees 1880 pour faire 
accepter I'introduction d'auteurs frangais! 

Ailleurs, souvent, I'introduction d'auteurs nationaux correspond a une I 'ise de 
conscience de la realite nationale (cf. I'ltalie), meme a notre epoque (Hortgrie, Pijlogne, 
Quebec...). 

Le conflit diachronie - synchronie 

Mais ce coujuni traditionnel est fortement botiu en breche de nos jours, sous plusieurs 

influences. 

Le developpemenl d( <^tudes linguistiques 

La i uigue pen; a, prioritairement comme un outil de communication, il s'agit d'abord 
de develo per cetU' ai l itude chez les eleves, de leur faire acquerir I'aisance dans I'usage des 
nivcaux d(' langue. 

Or li' litteraluro c .1 re a ce litre un modele linguistique peu pertinent. 

Lc d('uel ppement des etudes semiolo^iques 

Los textot' littr^rai.cs sont soumis a la concurrence des toxtes non litteraires 

- soil it up imes (pTe>so, publicite, para-litteratu res ^tirtout celles des bandes dessinees); 

- soif. r-udio-visuei' - est-il pas plus urgent d'etudier aujourd'hui le langage de lu presse, 
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(III ciniMna ou cl(» la '1\ V. quo celui d'auteurs dos siecles passes? 

Ui dimenHion Kociologique 

11 a ele eiahli que le **discours de I'ecolo sur les textes" reflete Tideologie dominante 
(of. Teffort de la revue Litterature). 

Au niveau de I'ecole elementaire, sq joue la bataille de la norme linguistique. Quelle 
langue parler a Tecole? Le frangais soutenu est-il celui de la classe des privilegies, reserve aux 
heritiers? 

La pme de conscience de runiversel 

Les programmes litteraires nationaux, volontiers tournes sur le passe, negligent les 
litteratures etrangeres, et meme celles des diverses regions de la communaute linguistique! 
Cette exclusion a d'ailleurs pour effet de priver les etudiants de modeles humains consideres 
comme marginaux ou subversifs (le **domine", Tautochtone, le revolte). 

Le developpement vertigineux des media audio-visuels 

Se developpe, surtout en raison de la con^^ommation macsive de la television, une 
culture (qu'il ne faut appeler ni parallels parce qu*elle est partout), ni de masse (concept 
unificateur): impossible a analyser (producteurs aveugles, consommation inconlrolable). 
Dans runivers mental des jeunes d'aujourd'hui, la culture traditionnelle apparait comme un 
epiphonomene. 

Pourquoi, cependant, maintenir et developper Tetude des litteratures 

La solution qui consiste a laisser chaque professeur maitre de son programme, n'a-t-elle 
pas des inconvenients depassant de beaucoup ses avantages? 

L'aisance dans le maniement da code ecrit mble bien etre la condition sine qua non 
de Tacces a des etudes longues, et peut-etre meme d'une insertion sociale sans drames (cf. 
statistiques americranes recentes sur la place des metiers de Tinformation dans la societe, des 
les presentes annees — cf. aussi les etudes suedoises (MALMQUIST) sur le role du livre dans 
la democratisation de I'enseignement). 

11 faut revenir sur le role de la litterature comme moyen d'enracinement a une epoque 
ou I'on parle constamment de depossession de pertt d'identite. 

Bien que ce soit beaucoup plus perill(*ux, il faudrait reflechir aussi — ce qui n'est 
JAMAIS fait sur le role des litteratures dans Vedification des personnalites, la 
structuration du moi dans I'ontogenese: 

— a Page dos contes (qui off rent une premiere image de la condition humaino); 

— a I'age du **roman familial" (Marthe ROBERT) pour la resolution de I'oedipe; 

— a Tage des choix de I'adolescence (avec les contioverses sur les **modeles culturels". 
L'apport du culturalisme americain est ti^^s peu utilise). 

11 est certain que le livre est un moyen dc catharsis, de sublimation. L'oeuvre lit'eraire 
(c'ost generalement vrai des grandes oeuvres cinematographiquos) presente aussi le typo du 
*Micros problematique". Toutcs ces confrontat ions devraicnt permettre aux jeunes tiv situcr 
leurs propres interrogations et de trouver des choix personnels, malgre les conditionnements 
insidieux des media. 
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Discussion 

L'ateiiei s'est assez peu consacre a la poursuite des reflexions theoriques ainsi 
commencees, mais s'est attache aux problemes concrets qui se posent aux professeurs, quant 
a Tusage scolaire de la litterature. ^ 

Trois series de problemes: 

A) Les strategies de motivation 

Sauf ceux qui sont issus de milieux favorises sur le plan socio-culturel, les jeunes ne 
vont pas volontiers vers la litterature. II s'agirait done de deceler leurs BESOINS, puis 
d'apporter des textes^ des oeuvres repondant a leur attente. 

Par ailleurs, Tun des moyens d'inserer le texte litteraire dans le **vecu** de Tenfant, c'est 
d'organiser Vexercice de la parole a propos des textes lus: a condition, bien entendu, de 
veiUer a la pertinence et a la rigueur de ces commentaires. 

Autre moyen concret qui se developpe ces annees-ci, c'est d'assurer Ventree de Venfant 
(surtout defavorise) dans le monde de Vimprimey au moyen de "coins de lecture'* (a Tecole 
elementaire), d'activites a la bibliotheque (a Telementaire et au secondaire)- Moyen 
certainement decisif. 

B) Le probleme des itineraires 

Tous les enfants commencent leur pratique du livre par les albums et les bandes 
dessinees: ce sont les enfants de "la civilisation de Timage'V Or, certains d'entre eux 
n'accederont jamais a une e^isance dans Tusage du livre non illustre. 

II y a done des ITINERAIRES a etablir des I'ecole elementaire, pour suivre les gouts 
Sana s'y subordonner et en les elargissant. 

D'ici importance de Vinformation a apporter aux educateurs dans la connai&sance: 

— de Tunivers de^la litterature enfantine et juvenile; 

— de Tunivers des ouvrages de documentation (la gamme des encyclopedies et des 
ouvrages d'information accessibles aux jeunes). 

Le^ problemes de la lisibilite ou, si Ton prefere, de raccessibilite des textes. 

Les educateurs ^iont mAl informes sur ces problemes qui ne concernent pas seulement le 
monde de Tedition mais aussi le monde de Tecole: 

— adaptation des textes (que de livres dits "pour la jeunesse*' sont quasi illisibles! ). 

— edition de textea convenant a chaque age (choix d'auteurs, programmes scolaires...). 

— probleme de distribution des ouvrages. 

Actuellement, le Canada frangais decouvre a peine ces problemes dont depend pourtant 
Vovenir intellectuel des jeunes. 
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LES STRATEGIES DE L'ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DES LANGUES; 
ESSAI DE BILAN ' 

Henri Holec 

i 

Le Petit Robert definit "strategie" en ces termes: "ensemble d'actions coordonnees, de 
manoeuvres en vue d'une victoire". Transposee dans le domaine de la pedagogie des langues 
cette definition nous donne trois des composantes fondamentales des strategies 
pedagogiquesi les "manoeuvres et actions" sont les methodes et techniques mises en oeuvre, 
de maniere coordonnee dans une structure d'enseignement/apprentissage, pour atteindrc un 
objectif d'apprentissage. 

Sans vouloir, ni pouvoir, etre exhaustif sur chacune de ces composantes, je voudrais 
vous- presenter un apergu de ce qui me semble constituer les lignes de force de la pedagogie 
des langues europeennes actuelles, a la lumiere de TexperienQe que nous avons acquise dans 
ce domaine au Centre de Recherches et d' Applications Pedagogiques en Langues de 
rUniversite de Nancy II, et des contacts que nous entretenons avec un certain nombre 
d'equipes de recherctie du vieux continent. 

Objectif s d'enseignement/apprentissage 

L'evolution dans la definition des objectifs tient fondamentalement a trois 
phenomenes: 

— abandon de la notion de competence linguistique au profit dc la notion plus large et plus 
appropriee de competence de communication, 

— tendance a specialiser et a rendre independants les apprentissages des differentes aptitudes 
linguistiques ("skills"), 

— integration do la notion de bosoin langagier. 

Competence linguistique /competence de communication 

llappoloiis l)iiov('m('nt quo par competence iinguiatique on ontond la capaoito a "mani- 
puloi" un ooflo lin^aiisti(iuo, iinalyso on tormos dv. phonologio, morpho-syntaxo ol. Icxiqu.-, 
pour oonstruiro dvs ononco.s intoHipblos ot "grammaticaux", ot quo par comprirncc lie 

• » / 
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nnnnumicalion on (miUmkI la (^apacMlo a produiK* drs onont^rs intolligihlos et grammaticaux 
uppropric.^rMW situations (»t aux interlocuteurs des actes de communication dans lesquels ils 
sonC^produits. 

Cette notion de competence de communication a conduit a une totale reconsideration 
des pratiques pedagogiques anterieures dans la mesure ou elle re-situe le fonctionnement du 
code linguistique dans le cadre de la communication dont il avait ete ext»-ait par les linguistes 
par un '^ouci de rigueur methodologique: les messages produits par le locuteur ne sont plus 
envisages comme de simples realisations de la **lFngue" (au sens saussuiien), mais comme la 
resultat d{e toute une serie de choix a differents niveaux. Schematiquement: 



Conventions 




linguistique 

non-linguistique 
(gestuel...) 

psycho-sociales 



Objectifs 
de 

Communication 



Interlocuteurs 
Situation 



Locuteur/ Auditeur 



Messages Verbaux et 
Non Verbaux Organises 
en Discours 



L'objectif que I'enseignement/apprentissage doit se proposer d'atteindre depasse par 
consequent largem\ent celui de Tacquisition du code linguistique: s'il est impossible de 
communiquer verb^ement sans connaitre la langue de son interlocuteur, il est tout aussi 
impossible de cornii[iuniquer si Ton ne connait que la langue de son interlocuteur. Ceci a 
bien eyidemment dt^^s consequences multiples sur le plan pedagogique, tant au niveau des 
conteniis d'apprentis^^age (en expression, par exemple, apprentissage de la maniere de **faiie'* 
tels ou tels act^s de communication (reproche-contradiction-demande-etc...); en 
comprehension, inl eri^retation des phenomenes paralinguistiques et kinesiques, etc...)i qu'au 
niveau des met/iodes et techniques: role des elements visuels, elaboration d'exercices 
communicatifs, etc... 

Apprentissages specifiques et independants des aptitudes linguHitique.s 

Contrairement a la pratique anterieure **globaliste", dang laquelle toutes les aptitudes 
etaient visees a partir d'une meme progression et des memes points de dopait definis 
linguistiquement en termes de vocabulaire et de grammaire essentiellement, la tefndance 
actuelle est de dissocier les apprentissages des differentes aptitudes. Les arguments en faveur 
d'une tplle approche sont nombreux: 

a) Argj^ments psycholinguistiqueH: Chaque aptitude met en jeu des activites mentales et 
nei^^jb-physiologiques differentes: les aptitudes diles **rece^tives'', depuis la perception et 
la (f;pconnaissance des donnees jusqu'a leur traitement en vue de leur comprehension, 
exijj^ont des operations tres differentes de cellos que m(»ttont en oeuvre aptitudes dites 
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"productives"; et la nature eciite ou orale de la communication dans'laquejle soiitmises 
en jeu ces aptitudes en differencie egalement le fonctionnement: le fonctionnement en 
temps reel, par exemple, modifie le role de le memoire. 

b) Arguments sociolinguistiques: L'organisation meme des types de discours auxquels 
s'appliqaent les aptitudes en font des activites differentes. Ainsi, le discours ecrit est plus 
structure par son contenu que le discours oral, qui Test davantage par I'interaction:' en 
consequence, en ce qui concerne I'expression, par exemple, I'encodage ecrit exige '^n 
general un effort d'organisation logique des "arguments" beaucoup plus rigoureux qu'a 
I'encodage oral ou, en revanche, il est necessaire de continuellement s'adapter aux 
"arguments" de I'interlocuteur (nous savons combien il est plus difficile de rediger un 
article que de faire un cours sur un sujet donne! ). 

De la meme maniere, la nature et le role des elements verbaux et non-vferbaux peut varier 
considerablement d'un type de communication a I'autre: en ce qui concerne la 
comprehension, par exemple, le decodage d'une communication orale necessite la 
reconnaissance et I'interpretation de phenomenes kinesiques absents en decodage ecrit ou, 
en revanche, ce sont certains phenomenes graphiques (disposition, type de caractere,...) 
qui doivent etre reconnus et interpr^tes. 

c) Arguments linguistiques: Indepenclamment du fait bien connu que les discours oraux et 
ecrits presentent des caracteristiques linguistiques bien specifiques (hesitation, repetitions, 
enonces tronques, faux departs, intonation et rythmes...; complexite des structures 
morpho-syntaxiques — groupes nominaux composes, phrases complexes, etc... — richesse 
et precision lexicale...; precedes specifiques: "c'est pas important, impprtant'V'ceci n'est 
pas d'une importance capitale"; feminin des adjectifs, en frangais, etc.); la 
comprehension et I'expression orales et ecrites opereftt sur des enonces differents du fait 
des differences de realisation des fonctions de communication, par exemple {comparer: 
"Au revoir. Monsieur"/" Je vous prie d'agreer. Monsieur, I'expression de mes salutations 
distinguees"). 11 y a, en outre, des fonctions de coijnmunication qui sont soit specifiques 
de tel ou tel type de communication (ex: Tintelrruption, les salutations d'arrivee, le 
phatique en genoral), soit plus frequents dans tel/ou tel type de communication (point 
n'est be$oin en general de savoir menacer ou de dinner des orc^res pour rediger un article 
scientifiqne). 

A ces differences linguistiques s'ajoutent les differences de traitement exigeeS par chaque 
aptitude. C'est ainsi que, pur exemple, I'article defini anglais ne pose pas de piobleme au 
frangais en comprehension, alors qu'en expression il constitue une difficulte majeure 
d'apprentissage, II en est de meme pour.les quantificateurs (much, many, a lot of, a fow, a 
little), I'ordre des complements dans la phrase, la place des adjectifs dans les groupes 
nominaux qui en comportent plusieiirs, there is et there arc, etc. 

Ceci a conduit bien des pedagogues a considerer que, d'un point de vue pratique, il oinii 
preferable de distinguer plusieurs "grammaires": grammuire dc I'expression ecrito, tic la 
comprehension ecrite, de la traduction, etc... 
d) Arguments pedagogiques: Un certain nombre de constatations pcdagogiques rendcnt 
cgal"mont noce.Hsairc i'ciaboration do progressions speciliquvs r'our I'apprcntissii-to do 
cIku lino des aptitudes: 

Q i 




— le niveau requis en comprehension reste constanlhient superieur au niveau requis en 
ext)ression, du fait que dans ce dernier cas il est necessaire de s'adapter a la production 
de son interlocuteur (avec ses valuations d'accent, de debit, etc,,,) alors que dans le 
premier cas on reste en partie **miaitre du jeu'' (ceci se trouve d'ailleurs reflete dins la 
competence en langue maternelle); 

— la Vitesse d'apprentissage est tres nettement superieure en comprehension qu'en 
expression, le c^s extreme se trouvent illustre par tous ceux qui sont capables de 
comprendre une langue etrangere sans pouvoir la parler, ou de lire des documents ecrits 
^ans pouvoir en rediger; 

— En corol/aire en quelque sorte a ces deux constatatiorjs, et en consequence directe de 
ce que nous avons dit precedemment, les documents de travail doivent necessairement 
etre differents selon Tobjectif vise: s'il s'agit, par exemple, d'apprendre a comprendre 
un interlocuteur au telephone, apprendre a comprendre des dialogues construits n'aura 
[Tuere d'utilite; et il s'agit de savoir ecrire une lettre, la lecture du journal ne 
representera certainement pas le moyen le plus economique d'y parvenir, 

11 y a enfin un dernier argument qui fait tres nettement pencher la balance en faveur de 
cette specialisation des apprentissages: c'est celui des besoins langagiers, 

Les besoins langagiers 

Avec le developpement de la formation continue des adultes, la necessite de definir les 
objectifs d'apprentissage en fonction des besoins langagiers s'est rapidement imposee; ello 
commence seulement a se faire sentir au.niveau de Tenseignement socondaire (au niveau des 
enseignements plus specialises, techniques, par exemple). Ces besoins langagiers peuvent se 
defini. a partir d'une grille d'analyse qui tienne compte a la fois: 

^ des roles que Tapprenant'sera amene a jouer dans la communication (enietteur/r^cepteur 

comprendre/s'exprimer) 
^^des types de. communication dans lesquels il se trouvera place (face a face, telephone, 
^ radio, telex, jettre ...) 

— (\es types de code qu'il aura a utiliser (ecrit, oral; niveau, registre, style, dialecte) 

— des types d'interlocuteurs auxquels il aura affaire (profession, age, sexe, langue 
maternelle) et des types de relation qu'il entretiendra avec eux (superieur/subordonne, 
connu/inconnu, ami/(Prtnemi) 

— des types de fonctions de communication qu'il aura a accomplii (persuader, convaincre, 
obtenir de Tinformation, commander, distraire, accueillir, etc..) t 

— des types de contenus qu'il aura a manipuler (spocialise/general, domain'^ cognitif/affectif, 
phatique/representalif, etc^.) . 

— des contraintes particulieres de communication auxquelles il devra se plier (vitesse, 
precision, imporUince ...). 

Remarque: Pour une grille dctaillee, cf. R. Richterich, 1973, 

L(^s besoins langagiers urle fois definis, il reste, pour les convertir on besoins 
d'aioprentissage (done en objectifs d'apprentissage), a precisor un certain nombre de 
paramotres pedagogiqups du typo: qiveau linguistiquo des appronants, niveau d'acciuisition 
vise, duree de Tapprentissage, etc. 
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Cette notion de be»oin langagier represente done un facteur capital dans la definition 
ties objectifs d'apprentissage puisque ?'est en fonction des besoins de I'apprenant que seront 
operes les choix aussi bien au niveau des sous-competences de communication recherp-hees 
qu'a celui des aptitudes concernees. Sans qette dimension, la determination d'un objectif 
d'apprentissage risque soit d'etre operee de maniere trop approximative, soit d'etre 
contestee par I'apprenant: dans ces deux cas, I'efficacite de I'apprentissage s'en rossentira. 

Probleme particnlier: les langues de specialite 

he probleme particulier des langues dites de specialite se trouve directement lie a ces 
notions de besoins langagiers, d'aptitudes linguistiques et de competence de communication. 

Ne d'un souci d'adapter plus etroitement le contenu de I'apprentissege aux besoins des 
apprenants, le concept de iangue de specialite s'est tres rapidement fige pour designer les 
elements linguistiques d'un type de discours particulier, le discours . . v^ntifique et technique. 
Ces elements linguistiques se composant essentiellement d'un certain lexique, et ' 
secondHirement d'une certaine morpho-syntaxe (analysee plutot en termes de frequence 
qu'en termes d'exciusivite), les cours de Iangue specialisee 6nt toujours garde c:->mme 
objectif la competence linguistique restreinte en quelque sorte a un contenu thematlque 
particulier. 

11 ost bien certain que, et I'approche macro-linguistique ot 1 1 prise en consideration des 
aptitudes linguistiques, nous obligent a reconsiderer cette dciUnition des langues de specialite 
e pi^r voie de concequer»re son apprentissage. 

Lu premiere remarque que Ton peut faire est que, dans la mesure ou le code 
linguistique est toujours utilise comme moyen de realiser des actes de communication, ce 
qui determine en premier la "specialisation" d'une p-oduction verbale, ce n'est pas son 
contenu ni sa forme linguistique, mais le type de communication dans lequel elle se 
manifoste. II nY a pas, par exemple, d'anglais medical en tant que tel, mais, d'une part la 
medecine et d'autre part des communications verbales de differents types tels que la 
consultation medicale, le rapport d'experimentation clinique, etc...; il n'y a pas d'anglais des 
affaires, mais la negociation de contrats par exemple. A la limite, par consequent, on peut 
dire qu^ tout apprentissage de Iangue est apprentissage de Iangue de specialite. Commander 
une biero au cafe n'est ni plus ni moins specialise que definir un concept ou donn<?r des 
instruttions ile montage d'un appareil, puisque dans tous ces cas, et la nalure de 
rintoraction, ot I'organisation discursive, et la nature des fonctions de communication, ot les 
realisations verbales et non-verbales sont particulieres. Au plan de I'apprentissage il faut 
encore ajouter a cette specialisation la s,re.:if icite des aptitudes mines en jeu: ie consultation 
medicale pose des problemes de comprehension et d'expression orales, alors que la lecture 
d'ur notice de monti-.ge ne necessite qu'un entrainement a la t:omprehension ecnte. 

Si Ton repiend concretemont \e probleme tmditionnel du vocabulaire de specialite, on 
s'aper<,-()it que: 

il I'xiste bien dos "jav(,'ons" scientifitjues ou techniques, mais ils sont beaucoup plus 
noniln-cux ne le pense generalement'. s'il y a un jargon de la lett.re commerciale, 11 y 

a aussi un jargon de la representation commerciale et du contrat. de vente on d'aehat; 
- le prolileme (ra))prentissagc que pose ces jargons est beaucoup plus specificiue qu'on le 
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considere couramment: s'agiUil de le comprendre oralement ou par ecrit, ou de savoir 
Toraliser, ou de savoir Tutiliser spontanement, oralement, par ecrit? 

— on ce qui concernc Tutilisalion de ces jargons le prohleme se pose egalement de la 
coherence lexicale du discours: pour reprendre un exemple de IL Widdowson, n'esMl pas 
tout aussi important de comprendre que dans tel texte les termes **metar\ **ingredient'^,^ 
**lead'' et **tin'' ont tous le meme referent dans la description de tel procede de 
fabrication des alliages? Et si dans tel article de journal on parle du probleme de la vente 
de Concorde en termes de commercialisation, de gageure, de reve, ou commence et ou 
finit Tanalyse traditionnelle du vocabulaire de specialite? ; 

A propos de ce prob. Ame particulier d^s **langues de specialite'', on s'apergoit done tres 

bien de Timportance des consequences pedagogiques qu'entraine une definition des objectifs 

d'apprentissage en termes de sous-competences de communicatipn et d'aptitudes 

linguistiques appropri^es a des besoins langagiers precis. 

Structures d'enseignement/apprentissage 
a) Structure d'enseignement 

La structure d'enseignement traditionnelle se caracterise essentielloment par lo fait 
quVlle est organisee en fonction du noyau de base qu'est lo groupe-^classe constitue par un 
profossour et un nombre plus ou moins grand d'eleves. Dans co groupe-chusso, les roies do 
ehacun sont bion dofinis, avoc un disponsateur et dos ro(»(?ptours do savoir, lo savoir on 
(lU(*sti()n otant dofini par robjootif uniquo fixo pour la classo touto ontioro, Et 
ronsoignomont/in:)prontissag(> so derouh* dans un Viou et solon d(*s horain^s nocossairomont 
idontiquos pour tous les mombres du groupe, 

Devant le dev.oloppoment quantitatif dos effectifs, la croissanco non proportionnelle 
des moyons disponiblos, et le constat do baisse d'efiicacite de Pensoignemont, les 
pedagogues', do languo comme des autres disciplines, ont ote amonos a modifier leur strategio 
en fonction des causes reelles ou supposees de cette chute d'efficricite, L'on est alors passe, 
tres timide|hient dans certains cas, avec plus d'audace dans d'autres, d'un enseignement dirige 
indifferendie a un en;,eignement dirige plus individualise, ou plus exactement a des 
onsoign'^ments diriges individualises dilferencics selon Teloment do la structure 
d'^nsoignement/apprentissago ;ur lequel porte Tossentiel de la modification, Cost ainsi que 
Tonapu: 

— ossayer de modifier lo .loyau de base on se rappruohant du modelo du preceptorat (un 
enseignanl/un eleve) on diminuant la taille des groupes; 

— essayer do divorsifier les objectifs d'approntissago on ayant rocours a rensoign(»m(Mit 
\n< gramme; 

— ossayor do jouer sur lo tomps d'appnMitissag(* on provoyant dos tranches horairos 
' tampons'' qui permottont aux elovos l(Mits do rattrapcM* los olovos rapi(U\s; 

— ojrayor do modulor los tochniqU(^s d'appr(Mitissag(> on doVc^loppaiit los aotivitos on 
sous-groupos rostroints; 

' etc... 

Toutos cos domarchos, cjui so poursuivont toujours, constituent dos progros par rapport 
i\ Totat ant6ri(air ot contribuont indubitablomcMit a amolionM* lo r(Mid(Mn(Mit do I'institution 
scolairo, memo si h^s rosultats attoints s(» situont oncon* on-d(H;a du sonW qno Ton (^spon* 
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idealement atteindrc 11 faut cependant noter que toutes restent des tentatives 
d^ndividualisalion dc Venseignement, dans lesqu^^les, par consequent, le professeur reste le 
mail) e d'oeuvre, meme si son role se trouve en partie modifie, les eleves restant tributaires 
de r institution et de I'enseignant; et, londamentalement, le rapport au savoir reste 
sensiblement le ineme. 

Or si Ton se place dans un cadre different, celui de Tapprentissage de langue par les 
adultes engages dans la vie professionnelle, on s'apergoit que ces demarches ne peimettent 
pas d'obtenir des resultats satisfaisants, ne sont encore, en fait, que des demi-mesuros. Que 
se passe-t-il, en effet, dans le cas des auditoires d'adultes? 

— cliacun d'entre eux a des besoins langagiers specifiquos, 

— chacun d'entre eux a des* besoins d'apprentissage particuliers,* 

chacun d'entre eux a une disponibilite spatiale et temporelle personnelle, 
~ chacun d'entre eux a des moments privilegies pour I'apprentissage de langue, 

— chacun d'entre eux a des schemas d'apprentissage privilegies, 
~~ etc... 

Au total, si Ton peut reussir a reunir un groupe homogene du point, de vue de Tun ou 
de deux de ces aspects, il est impossible de constituer des groupes homogenes de tous les 
points de vuc. Dans cos conditions, le groupe-classe ne peut fonction: ^r comme noyau dc 
base au-dcla iWww periode tie courtc duree (variable avec la ''patience'' des apprenants! ). 
Du meme coup, rensei^ncmenl tlirect par un professeur (''face-to- face teaching'') n\\sl phis 
realisable au-dela do celU^ courtc periode, et la pedagogie aux adultes doit necessairemcnt sc 
definir (*n termers d'apprcMitissage et non plus en termes d'enseignemenl. 

Sur un autre plan, cette nMnise en question de la structure d'enseignement/apprtMitissn- 
ge do type scolaire est egalemiMt rendiie necessaire par le probleme de rentrt?tien et 
perfectionnemcnt des connaissances qui se pose de maniere cruciale en langue: I'adult^^ 
engage dans la vic^ pr(^<*'>ssionnelle ne peut ihu/^finiment se re-inscrire a de^ cours, ne peut 
avoir perpetuellcMncnt rixours a une institution. 

b) Structure d'anprentismge 

Dans cos conditions, la strut'ture d'apprentissage doit etre telle que chaque apprenant 
puisse \v plus rapidement possible prendre en charge son propre apprentissage, en passant 
d'une phase initiale crenseignement dirige aussi breve que possible a une phase de 
semi-auton.Mni( au cours de laquelle l(^s "differences" individuelles (dans les termes ou nt)us 
les avons dccriles) peuvent doja etn? prises en consideration, pour al)OUhr a I'autonomie 
totale K.W rapprenlissa^tv 

l/apprenant ayani atleini cette autonomic doit etre capable de: 
definir ses (^bj»H'tifs. ' 

- definir ses conditions (ra[)pr(Milissage, 

- (leimir les couUmuis ol les inethodes d'apprentissage appropries a son *\'as'\ 
procedcM' a rap[)rentissag(\ 

evahic^r U^s resultats ae(|iiis. 
Urmarquc: Auton()mi(^ n'psi pas necossjunmuMil synonyme de .so///Mf/e: le '^pru^r Uvirhing ' 
(\st un(^ possibilite tout A fail honorable, voire necessaire [)arr()is pour des raison^ d'ordn^ 
psych()l():^i(|u<». 
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Hien ontonclu, dans hi plupart des cas, los apprenanUs no disposont pas, au depart, de 
cette autonomie, et Tun des objectifs que doit se fixer renseignement initial est de la lui 
laire acquerir, 

Le probleme est de savoir s'il est souhailable d'appliquer une telle demarche a d^autres 
types d'auditoires, et dans quelles conditions elle peut etre etablie. 

lAingue maternelle el langue etrangere 

Le probleme particulier pose par les rapports itre Papprentissage de la langue 
maternelle et Papprentissage d'une langue etrangere est doublement lie a une reflexion sur 
los structures d'apprentissage: 

a) Une des caractetistiques premieres des structures d'enseignement/apprentissage de type 
scolairo est constitute par le cloisonnement plus ou moins etanche du savoir en disciplines 
difforentes. 

b) L'apprentissage methodologique requis pour atteindre Tautonomie dont nous venons de 
parler coinporte necessairement (ou s'en trouve tout au moins grandement facilite) un 
recours a la reflexion sur la langue maternelle et, eventuellement, sur les autres lan;?ues 
deja apprises. 

Que Papprentissage de la langue etrangere se fasse en autonomie ou non, il faut se poser 
la question de savoir dans quelle mesure la connaissance d*une premiere langu^ peut 
favoris^r Papprentissage d*une second^ langue. Notre experience dans ce domaine est encoro 
trop limitee, mais deja un certain nombre d'observations laissent a penser que Ton n'a 
peiit-etre pas, jusquMci, tire tout le proflt possible du fait que les apprenants ont deja acquis 
une, voire deux et meme trois langues au moment ou nous les prenons cn charge: 

— dans les pays ou Ton enseigne une premiere langue etrangere en 6eme et une secondc 
langue etrangere en •4eme, on constate regulierement que Tapprentissage de la seconde 
langue se passe dans de bien meilleures conditions; 

— Papprentissage de la langue etrangere est rendu beaucoup plils difficile lorsquMl n'a pas ete 
precede par vme reflexion sur la langue maternelle; 

— les lacunes de com[)etenee descriptive en langue matern(^lle se sdldent souvent par une 
incapacite d^ipprendre tel ou tel aspect de la langue etrangere (IMntunation); 

etc... 

II seml)l(» bion, par consequent, (^ue Ton aurait tout interet a (Mivisager renseignement 
dfs langues eomme un enseignemcMit integre des langues, y compris la langue matern(»ll(\ afin 
de developper avant tout chez Tapprenant la prise de consciiMicc* {\o Vv\'\i\{vnco dv 
phenomenes linguistiques generaux et de phenomen(»s lingriistiqu(\s specifiques: unv UA\c 
pris(» de conscience aurait pour double eflVt de favoriser rapprenti.ssag(» d'vuK* ou tie 
plusieurs langues etraiigeres tout en developpant les connai*;sane(\s en langue malern(»ll(\ Dnc 
telle approch(» se revele d'ailleurs encore plus indispensal)le (.ans Ic cas (Pun appHMitissagc* i\v 
la communication verbale: ce iPest que lorsqu\)n s'(»st rendu comptc*. par (^X(Mnpl(\ d(»s 
strategies discursiv(\s que Pon met en oc^uvrc* pour convaincre qu(»l(iu'un en langue mat(M*n(»ll(» 
(jue Pon |)eut vraiment assimiler les strategies utilisees on langue etrangen* (et vic(»-versa); de 
la meme manier(\ la (le(:()UV(Tte d(»s couvcMitions psyclu)-s()cial(^s vi do \om importance dans 
la <'()ni mu n ic;i lion fnciliU* considerabhmKMit Pappr(Mitissag(» do la competiMicc^ dc 
Communication en langu(» elrnngen*. 



80 



4 



Inutile d'ajouter qu'en ce qui concerne Tapprentissage en autonomie une telle 
demarche devient quasiment obligatoire dans la mesure ou Tapprenant doit absolument 
pouvoir objectiviser a tout instant le quoi et le pourquoi de son apprentissage, 

Methodes et techniques 

Les methodes et les techniques mises en oeuvre dans Tenjicignement/apprentissage 
eiant etroitement liees aux objectifs et aux structures d'apprentissage, je serai done plus bref 
pour eviter les repetitions inutiles* 

Apprentissage cognitif/apprentissage behaviouriste 

11 y a deux riisons majeures a revolution des methodes d'apprentissage vers une 
approdu* plus cognitive qu'au cours des annees precedentes. 

La premiers est que la theorie de Tapprentissage behaviouriste est de plus en plus 
l)attue i*n breche, au point que plus personne n*est tres sur de sa validite, tout au moins 
comme theorie unique de Tacquisition du comportement verbal. La critique de cette theorie 
est bien connue, je n'insisterai pas. 

La seconde raison est que des I'instant ou Tapprenant a suivi une scolarite de quelques 
annees dans laquoUe la quasi totalite des apprentissages est de type plus ou moins cognitif 
(meme le dessin et la musique), et ceci est done d*autant plus vrai qu^augmente le nombre 
d'annees de scolarisation (point culminant: les adultes de niveau universitaire), il ne veut, en 
general, et ne peut, tres souvent, apprendre le comportement no\iveau que represente la 
communication en langue etrangere qu*apres en avoir clairement etudie les composants et les 
mecanismes de mise en oeuvre. Meme s'ils consentent, et peuvent par la suite, adopter des 
techniques d'apprentissages non cognitives (telles que limitation, par exemple), ils ont 
besoin, dans un premier temps, d'une representation intellectuelle de la tache a accomplir, et 
ressentent la necressite de disposer d'une description **theorique** du comportement a 
maitriser. Qur Ma se traduise par des demandes de tableaux recapitulatifs, de paradigmes, 
de regU\s, ou (juc^lquefois simploment par des traductions qui permettent la reference au 
connu de la langue maternello, Tapprenant a besoin de controler coj^nitivement son 
apprentissago, et ce lK\soin va croissant avec Taugmentation du temps de scolarisation. Do ce 
point de vup, Tapprentissage do la langue etrangere se differencie totalement de 
Tapprentissagc de la lang\ie niaternelle anterieur au debut de la scolansatioi' 

Devant cet etat de fait, il semble pedagogiquement plus **rentaole" de proceder a un 
apprentissage de plus en plus cognitif (ceci s'applique surtout a Tapprentissage de 
Texpression), ce qui, par parenthese, n'implique pas necessairement qu'il soit deductif. 

Documents aulhentiques 

Un autre aspect des methodes et techniques en usage qui se trouve actuellement remis 
en cause est celui dos textes-documents de travail. 

Ces textes sont d'ordinaire construits par les'auteurs du ct)Urs en fonction d\uv' 
progression gramnialicale (et parfois lexicale) rigoureuse: lis ont pour role ki presentation en 
cotitexte (et en situation, pom* les U^xtes au(lio-visuels) des elements mc)rMho-syntaxiques et 
lexicaux de la 'M<\'()n'\ et sonl utilises a la fois pour Pentrafnement a la c:omi)reh(Mision el 
pour rnil raiiKM^uMit. a ICxpnvssioiu 
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(.Vs cours (Hani (l(\sthu\s a raajuisition la compolonce lin^^uisliqui^ on pourrait 
ptMisor que rutilisalion do textos (»onstruits est uno demarche admissible, Et cependant, 
meme avec cet objeclif, force nous est de reconnaitre quMl n'en est rien: 

— ces textes ne presentent pas des enonces oraux conformes a la realite, comme quiconque a 
jamais procede a la transcription d'une bande^spontanee a pu s'en rendre compte. lis ne 
comportent ni pauses, ni faux-departs, ni structured brisees, ce qui pourrait a la figueur 
s'atimettre dans des exercices destines a rentramement a la production d'enonces, mais 
cortainement pas dans un texte destine a entrainer a la comprehension du discours oral. 

— ils ne comportent pas non plus, en general, de remplisseurs (eh bien,,.; ga,.,; alors la...), 
d'**embrayeurs'' ou ''prefaces'' (dis...; eh, tu sajs..,), de repetitions: 

— J'y vais a 7h 

— A 7h, bon, alors la... 

— ni toutes ces petites *'choses'' verbales inherentes au discours oral. Ce sont, en fait, des- 
textes de ^discours ecrit, meme si, par artifice, les auteurs ont essay e de les faire ressembler 
a de Toral. 

Or de telles ''normalisations'', auxquellos il faudrait ajouter le resultat des contraintes 
la progression (text^^ au present, au futur...), sont iaadniissibles dans des textes auxquels 
Ton donne le statut d'echanges naturels, si ce n'est que par leur presentation .sous forme de 
dialogues. 

(A ce propos, (Tailleurs, ils sont curicaix c(\s dialogues auxqu(»ls il manque souvent des 
repli(|U(*s: ' • 

e.g. Alio, Martine — (''est Giseh* — Je vais fair(» des courses cet apres-midi Tu viens 

^ avec moi? 

Manque : - Alio de Gisele 

~ Salutations ^ 
- Phatique 
Mmv X : 11 est chv/, Pierre, je crois. 
Jacques : Che/ V'wrrv Dorie»c: Mvrc.'i Madame. 
Manqu(» : — Confirmatioi\) 
Non seulement ils n'cmtrainent pas a la comprehension (^t a la production d'echanges 
verbaux, mais ils induisent chez Papprenant toute une representation fausse du 
foncrtionnement vcn-iial. Mon hypo these est qu'ils trahissent une confusion totale entre 
comiietence linguistique et competence d(? communication. 

horsque I'objectif vise est la competence d(» communication, Putilisation (l(» text(»s 
constmits selon une progression grammatical^ (»t l(»xi(*ale (\st exdue, si ce n'est ciu'eii raison 
de la noii-biunivocite dcvs relations texte/fonctions de communication (on |)eut d(Mi!and(M* d(» 
Pinformntion autrcment quVn pn^duisanl une phrase interrogative*, et une phrase* 
interrogin iv(* pent scrvira bi(Mi d'autres cho.s(\s (ju'a dcMTiandcM- (h» Pinformation 
e.g. "Kst-C(^ que vous aurez bi(»ntot fini de cla(iU(»r les port(\s? ''). 

La construction (\v textes est egal(MU(Mit (»xclu(\ a Plu^un^ actu(»ll(\ du fait (!(» I'ignoranc(» 
dans hujUc^Ue nous nous trouvons de la maniere dont la langue fon(.'tionrie dans la 
communication: (|ue savons-nous convcMitions psycho-social(\s qui rogisscmt le 

comi)ortenient V(M*haP? CommcMit s'organisc* le discours (jommunicatif (structure* d(\s 
se(jU(Mi(M\s iW pi!S(\s ct (Pabandons iU' |)aroh»...); (|ut»ls sont l(\s act(»s communic^atifs realises 
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dans qufils types de communication, et comment sont-ils realises (verbalement et/ou non 
verbalement), etc.? 

La seule solution restc les do.;uments authentiques, c. a d. non construits aux fins d'un 
apprentissage de langue. vSeuls de tels documents permettent la presentation d'enonces 
verbaux conservant toute leur richesse et leur comploxite communicatives. 

lis c(jmportent en outre I'avantage secondaire d'eviter qu'un ecart considerable separe 
les irixtes d'apprentissage des textes reels auxquels I'apprenant sera confronte en situation de 
communication authentique. 

Supports multi-media en libre acces 

Contentons-nous de souligner a ce propos que la notion de libre-acces est capitate pour 
un apprentissage en semi-autonomie, et pour la reutilisation-revision de certains des 
documents authentiques (video) dont nous venons de parler. 

(Pour la presentation d'un aspect de ce theme, cf. in Melanges Pedagogiques C.R.A.P.E.L. 
1974, "La bibliotheque sonore et ses implications pedagogiques", E. Harding et M. Legras). 

Leu lab(Mcatoires de langues 

ctM brievement et sans nuances (pour plus de details, cf. Bulletin la C.I.L.A. de fevrier 
1975 avec le compte-vendu du CoUoque de Neuohatel): 

- le laboratoire de langues A AC (avec console) reproduit, avec I'electronique et les gadgets 
en plus, la structure d'enseignement traditionnelle: salle de classe, groupe avec maitre et 
elovos, enseignement plus ou moins dirige. II est done inutile dans une autre structure 
d'enseignement/apprentissage 

- meme dans la structure • traditionnelle, il n'offre les possibilites de rythme et de 
programmes individualises que Fi les eleyes ne s'y retrouvent pas pour faire la meme chose 
pt'udant Ic meme laps de temps (c'est le cours traditionnel). 

- il n'offre I'avantage de Tintrnsivite d'apprentissage qu'a deux conditions: 

a) que I'intensite soit un avantage (theorie behaviouriste) 

b) que • les apprenants soicnt capables de s'auto-corriger (necessite d'une serieuse 
preparation methodologique) 

- il n<> favorisc eventurllement que I'acquintion de la competence linguistique: production 

d'enonces. 
Conclusion 

Pourquoi ne pas s'equiper plutot en installations en libre-acces pour Pentrainement a la 
oompet(Mice ot pour les premieres phase* de I'acquisition d'outils linguistiques necessairos a 
la communication (ou on materiel leger ;. p' '"'•ter aux apprenants). 
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STRATEGIES IN LANGUAGE TEACHING: NORTH AMERICAN VIEWPOINT 

) Sandra J. Savignon , 

> 



In talking about the impact of new media, l((IcLuhan has evoked what he calls **the 
rearview mirror syndrome/* He contends that most of us are incapable of understanding the 
impact of new media because we are like drivers whose gaze is fixed not on where we are 
going but on where we came from. It is not even a matter of seeing through the windshield 
but darkly. Thus the locomotive was first perceived as on "irdn horsej'l^l^i^^lectric light as a 
powerful candle, and the radio as a thundering megaphone. A mistake, s^s McLuhan. These 
media were totally new experiences and did to us totally new things. 

In their book, Teaching As A Subversive Activity (1969), Postman and Weingartner 
have used McLuhan*s metaphor in examining the implications of the inquiry method of 
learning and teaching. The metaphor applied equally well to the implications of foreign 
language teaching of^e concept of communicative competence. 

It is not a refinement or extension or modification of older school environments. It is a 
different message altogether, and like the locomotive, light bulb and radio, itit impact will 
be unique and revolutionary. Yet the rearview mirror syndrome is already at work. Most 
educators who have taken the trouble to think about the. . .method are largely interested 
to know if it will accomplish the goals that older learning media have tried to achieve: 
Will students pass the Regents? Will they pass the College Boards? How will they do on 
**objective'' tests? 

But. . .the inquiry method is not. designed to do better what older environments try to 
do. It works you over in entirely different ways. It activates different senses, attitudes 
and perceptions, it generates a different, bolder and more potent kind of intelligence. 
Thus, It will cause teachers, and their texts, and their grading systems and their 
nurriculums to change,^ 

The parallel that 1 would like to draw with McLuhan's metaphor and the implications 
for second language teaching of the concept of communicative comp(?tenoe is summarized in 
a recent stat(?ment by Albert Valdman who writes in the November Afodr->. Language 
Journal on tho n^lationship li(>tween two of the latest bj\ndwa(J!()ns - perr()rmanc(» ()l)j(»(*tiv(\M 
and individual insLrucLion and what looks like it is last bocorninti a third: laii^ua^^(» lor 
o()mimini(*ati(jn. 
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The introduction in Toreign ia'>fiua^e instruction of the notion of performance objectives 
was motivated by the desire to verify the acquisition of proficiency at various points in 
the course of 'SluJv and to justify pedaj^ogicai procedures and practices. , .Not only did 
this result in the nei^ieci of **hi({her goal» of language learning/' more recalcitrant to | 
statement in terms of performance objectives, but it led t^o the perpetuation of the 
fallacious belief that the ability to us<' a language for pommunicative needs is acquired by 
attainment of stated performance levels in the manipulation of a finite set of discrete 
linguistic elements: sounds (or phoneme^), grammatical forms, sentence patterns, lexical 
items. . .However, there i.v ample evidence that suggests that success in communicatibYi 
tasks is not guaranteed by control of stated inventories of linguistic features 
demonstrated by conventional discrete-item texts^. . .It is clear that traditic lal 
performance objectives define neither communicative competence nor minimal 
communicative competence. They deal with linguistic elements, not speech acts, and they 
are concerned with manipulativej activities, not meaningful intentions.^ 

Thus it is NOT a question of **from\ linguistic competence to communicative 
competence" but rather oT from communicative* competence to linguistic competence,.!/ 
that is where you want to go. It is not a question of patching up existing programs with 
^'communication practice drills," **pseudo-communication," but of redefining our goals and 
rethinking our methods.. 

It is in the framework of the foregoing observations, then, that I would like to look at 
the following two questions: 

1. What is communicative competence? 

2. What are the implications of the concept of communicative competence for second 
language teachers and teaching? 

First of all, communicative competence is not a method. It is a way of describing what 
it is a native .speaker knows which enables him to cinteract effectively with other native 
speakers. This kind of interaction is, by definition, spontaneous, i.e., unrehearsed. It 
requires much more than a knowledge of the linguistic code. The native speaker knows not 
only how to way something but what to say and when to say it. The linguistic features of an 
exchange are embedded in a cultural context which includes the role of the speaker in a 
particular context, the roles of the other participants and a host of non-verbal 
Communication cues such as distance, posture, gestures, facial expressions. 

There are degrees of communicative competence just as there are degrees of linguistic 
competence. The acquisition of the linguistic code is, to be sure, a part of the acquisition of 
communicative competence as a whole. But the focus on surface features of a language — 
verb forms, use of prepositions, noun endings, word order, pronunciation — all those things 
with which we as langutige teachers have tradition<^lly been concerned — does not begin to 
account for the what and when of language use in interpersonal transactions. More 
important, accuracy in the use of all these discrete linguistic elements is not essential to 
communicative competence. 

Communicative competertce can be measured. But our traditional tests of second 
language {proficiency are not a good measure of communicuitive competence. They are, 
rather, discrete-point or separate measures of proficiency in terms of the clenuMiLs of 
language; ' pronunciation, grammar and vocabulary. The assumption underlying the 
discrete-point approach to testing language proficiency haf^ been that by breaking down a 
skill into the elements of language and testing these elements separately, we have* a more 
''objective'* evaluation thlm is possible in an admittedly subjective evaluation of 
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performance in an integrated skill. Laudable as these efforts have been, however, they have 
failed to take sufficiently into account the complexity of the communicative setting. In 
their emphasis on linguistic accuracy, they have served, moreover, to discourage the 
development of t\e strategies which arejf necessary for the development of communicative 
competence. 

The first implication of the concept of communicative competence, then, is the need 
for tests which measure not knowledge about lariguage but an ability to use language 
effectively in an exchange with a n^ive .speaker. I put the development of new kinds of tests 
at the top of the list because of the importance of tests in shaping all that we do and think 
in the classroom. ^ 

1. First of all, tests serve to measure student progress. If we teach for communicative 
competence, we have to test for communicative competence, s^ that we and our students 
know how well we are doing what we purport to be doing. 

2. Second, tests serve as a powerful motivating factor. They let students know what is 
really important. We can talk all we want about language for communication, real-language 
activities, spontaneous transactions, but if verb forms and dialog recitation are what show 
up on the test, the students quickly get the message that we don't mean what we say. The 
discrepancy between linguistic competence and communicative competence shows up 
nowhere more clearly than in the' reactions of students in an audio-lingual program to a 
testing situation which required them for the first time to use what language they hud 
learned in a varif?ty ot' real-life encqunters with native speakers, 

^ ir this is an easy lesl, 1 just found that 1 couldn't talk my way out of lh« airport if ' ''.••w 
to France. I thought it was fiin, but very challenging. It doesn't seem as though we'v*; nad 
enough practice speaking off the top of our head. Until this evening 1 Was never forced to 
say anything except answers to questions or substitute phrases. . .there was no need to 
search for words. . .they were.supplied. I wish we were forced to do this more often. This 
is what a language should be It seems vWy difficult but it is the first time I have had the 
chance to actually express m4elf in French. . .1 feel I have an "A" in beginning French 
^writing, reading and grammar but .m "F" in actually having a practical knowledge of the . 
language. I felt that the whoje test was difficult because I was told all seme.ster not to 
think about what 1 was saying, but rather to see patterns.'' 

3. Third, tests of communicjative competence serve to tell us what students can really 
do with the language they are lejjrning. From these examples we as teachers and researchers 
can learn mqre about second langjjage learning strategies. Second language learning research, 

. while still in its infancy, has cas| serious doubts on many commcw^ held assumptions of 
how a second language is learnifd. To the extent that the secorid language classroom is 
tightly controlled in shaping or preventing second language use, the situation is too artificial 
to provide any meaningful data! on second language learning strategies. Once we allow 
students to use language for their own purposes, howevc^r, we wiJl begin to see how th|'y use 
what it is they, have .seen and hi'ard, wliat m(>aningful organization they give J.o the <l;il.a 
presented. 'I'hcse insif^iils will p ovido a l)asi.s from which to evaluate the ii)sl,rii< t i(in;'.l 

process and goals. i, 

4. Fourth, leasts of comm,unicative competence are a much better mea.-iure ol 
funeUona) skills lor real-world work. Could you get simple directions from a francophone 
taxi driver in Montreal? Could you repair a jet engine using an English repair niainiel? 
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Llould you serve as receptionist for a bilingual office in Ottawa? 

T0 return to McLuhan's metaphor, as long as we look to traditional discrete-point tests 
of second language proficiency for placement and evaluation, we are victims of the rearview 
mirror syndrome. We are pasting new slogans on old wagons. We have not understood the 
message of communicative competence. 

The* second major implication for the classroom of the concept of communicative 
competence is one of sequence of materials. There is nothing at all sacred about the syllabus 
which begins with definite and indefinite articles, moves next to nous gender, followed, 
perhaps by present tense of Type 1 verbs, . .leaving the past tense for sometime in the eighth 
or ninth unit. The concept of communicaf,ive compe|;ence means looking not at surface 
features — the concern of structural linguistics — to giv^ shape and form to our programs. It 
means, rather, looking at the totality of a communicative situation — with whom, to whom, 
relationship, context, intent. This concern with speech^^cts has led some methodologists to 
propose a syllabus based on how-to*s, or a description 6f language functions as opposed to 
language form. } 



An example of this 



kj|nd of situational or notional syllabus, as it has come to be called, / 
is one which has been Idt^veloped by the Council of Europe to serve as a guide for the 
development of languagev^aching materials. Taking as a starting point the work by Wilkins 
on notional categories liijjd categories dT commicative function, they have described a 
thri^shold level or T-level of language learning which specifies the following components: 

1, till* situations in which the foreign language will be used, including the topics which 
will be d(*alt with; ^ j 

2. the language activities in which the learner will engage; I 
i\\i> language functions which the learner will fulfill; / 
what the learner will he able to do with respect to each topic;; / 

5, the general notions which the learner will l)e al)le to handle; ' " 

6. the specific (topic-related) notions which the learner will be able to handle; 

7. the language forms which the learner will be able to use; 

8, the degree of skill with which* the learner will be able to perform.^ 

The third major implication of the concept of .communicative compi^tence is one of 
process. If linguistic competence is l^ut a part, and not always an essential part at that, of 
communicative competence, much mor^* empbasis needs to be given to non-linguistic aspects 
of communication. Gestures, facial expressions and other kinetics can be learned early. They 
help you to act like a P'renchman long before you have mastiM'ed the French (y| if indeed 
you ever master the Freni!h | y|! 

An understanding of the .process of second language learning means not only a 
tolerance but encouragement of risk-taking in saying what you mean. This implies 
acceptance of "error'' as a natural and desirable feature of language learning. It is h(*lpful to 
think of th(» notion of erJor in its entomological ;.cnse. It comes from the Latin vrnm\ 
meaning to wander. Th(» modern FriMich verb is errcr. This understandipg of (M'ror as 
exploration is crucial, if we are to begin sincerely to make progress toward the development 
of }irograms which teach and test communicative competence. / 

This brings m(\ then, to the fourtji major implication of communic^ative compeUMice 
for cUissroom teacluM's and teaching, the/ need for a profound re-^^xamitvition of attitudt^s we 
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hold toward students, language and language teaching.^ 

My concern with teache^^^titudes has grown from experiences I have had with 
language teachers, first as a student, now as a colleague. As I talk with teachers suffering 
from what Jakobovits has called the Battered Language Teacher (or HALT) Syndrome, 
teachers beleaguered* with new apprpaches, new data from socio- and psycholinguistics, it 
has become apparent to me that while we have devised questionnaires and other strategies to' 
discover learner goals and interests, we have not given sufficient attention to the values held 
by language teachers themselves. There is ample research to show that second language 
learning does not proceed in a lock-step, error-free, stimulus-response fashion.'' Before any 
meaningful attempts can be made to implement teaching and testing procedures which 
reflect what we know about second language learning strategies, however, we have to deal 
convincingly with the feelings ot the classroom teacher. Failure to do so will result in yet 
another wave of **reform" consisting of a new set of labels — communicative competence, 
affective learning activities, language for special purposes, notional syllabus — with nothing 
really changed. 

There are days wiien, following a particularly discouraging professional encounter, I am 
tempted to agree with Postman and Weingartner who persistently single out teachers of 
English and their preoccupation with grammar for the relentless triviajization of the study 
of language in the schools." They get even nastier in their characterization: 

. , , the fact is that many teachers of ICn^lish are fearful of life, and incidentally, of 
children. They are pompou: and precious, and are lovers of symmetry, categories and 
proper labels. For them, the language of real human activity is too sloppy, emotional, 
uncertam, dangerous, and thus altogether too unsetUing to study in the classroom. 
. , . Grammarians offer such teachers a respectable out. They give them a game to play, 
with rules and charts, and with boxes and arrows to draw. Grammar is not, of course, 
without Hs controversies, but they are of such a sterile and generally pointless nature that 
only one who is, widely removed from relevant human concerns can derive much 
stimulation from them,*^ 

Why is it that with the role of language teacher there seems to come the assignment, of 
language defender, defender of form, defender of tradition against the perceived assaults of 
diversification and change*^ What is true of the first language teacher would appear to be 
true to an even greater extent of the second language teacher. The teacher/defender of a 
second language showjj a particular resistance to language change, often insisting on 
maintenance of forms which have ceased to be current among native speakers.^ Equally 
conservative is the preoccupation of secon . language teachers with formal style, the 
liinguage of reporting and describing, to the exclusion of colloquial expression, the language 
of doing. Students learn how to write a book report or describe a news event in Fivnch^ but 
they don't learn how to make a friend in French. ^ 

This concern for form, for *'rules and charts" and ''boxes and arrowsj' is not, as miul^L 
be assumed, the special preoccupation of the old^r teacher, /steeped in the 
grammar/translation tradition. Many of my teacher trainees expn?ss fears ahont not kn^\vin^; 
enough ''grammar." And almost all of them confess, openly or in private, that l\wy are 
afraid to iiei up in front of their p(M»rs to ccmkIucI practice dialogs and drills Ixu-ausc th(Mr 
''accents" are not as good as thvy should be. 

And yet many of these j^tudtMits liave just returncnl from a year of study abroad and are 
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fluent by any standard. Their knowledge of structure is more than adequate to cope with 
the kinds of situations they will face in a first or sec^ond year class. Their accents are perhaps 
not "native" but are certainly acceptable. Yet the fears of these young teachers are real, and 
they will not go away with increased training and experience - at least not of the kind they 
are often now receiving. We all know of non-native teachers with advanced degrees who are 
so concerned with errors that they are all but speechless in informal encounters with native 
speakers. And it would seem to be their own feelings of inadequacy which, rather than 
increase their tolerance, make them particularly eager to point out and correct the errors of 
others. 

And yet there are other models. Charles Curran, following in the footsteps of Carl 
Rogers, has described an approach to teachiijg which he calls counseling-learning. Crucial to " 
his model of what should' go on between teacher and learner is the concept of community, a 
living dynamic where members relate with one another in a common, learning task and no 
one member hus anv special power. Community Language Learning involves the teacher as a 
person, a resource person who helps class members.say whatever it is they want to say.^ » 

Students in Community Language Learning cite a freedom from tension, a freedom to 
communicate similar to that which has emerged in research which I have conducted on 
teaching for cqmmunicative compptence. Crucial to these feelings, in both instances, is the 
absence of the t,f:acher as judge and the replacement of an emphasis of grammatical accuracy 
with a concern for helping students to express their own thoughts. 

The problems in Retting teachers to accept the role of teacher-counselor rather than 
that of teacher-defender rest in part, as 1 have suggested, with the language background and 
perceived self-inadequacies of the non-native speaker. Behind this there is the long tradition 
of language teaching in the schools. It is only of recent date in the history of public 
education that modern languages have been accepted as worthy of inclusion in the 
curriculum. In the United States it was not until the middle of the nineteenth century that 
modern languages were offered in public schools. Up until that time, French was considered 
a suitable diversion for genteel young ladies, along with dancing and embroidery, while their 
brothers went to school to study Latin and Greek.i ' So it was that when modern languages 
were first introduced into tht- schools, they were taught, as be('tted an "academic" subjei.-t, 
on the models of Latin and Greek. 

Thls^ remains largely true today. In spite of all the apparent concern with teaching for 
speaking, heralded by the direct and, later, the audiolingual methods, wo as a profession 
have remained largely inbued of our classical past, reflection old academic constraints and 
concern for , oii„?ctal)ility as a discipline. In our concern for "mspectability" and, 
sul).sequenUy, lor norms and standardization of achievement criteria, we have remained 
prisoners' of academia and faileu to offer our students the kinds of language learning 

experiences they need most. 

It is understandable if the kinds of lan»:>.uige teachers and teachers of future language 
teachers to whom 1 referred in my earlier anecdotes see, in what they perceive to he a 
current disregard for grammar, a threat to their own professional identities. Those who have 
U-ai-n.-d l.he siirlacc structure of a language but arc not communicatively competent (more 
pn'ciscly. have nnl found ocva.sions for aciiuirint^ i-mmunicative competence) are not likely 
Ic) be Ihc lirsl U, herald leachinj? stralvgies wliich place value on creativity and .';pontaneity. 

9^- ^^'^ . 
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The apprehensions and insecurities of teachers in training feed their egos — allow them to 
"show their stuff" one more time to an admuing crowd. . . a crowd of future teachers who 
will, in turn, conceal their own communicative incompetence behind the structure drills, 
dialogues, and grammar analyses they will offer to their students. We have produced exactly 
what the system made it inevitable for us to produce. There has been little or no 
opportunity for producing anything else. And to quote again Postman and Weingartner, **It 
is close to futile to talk of any new curriculum unless you are talking about the possibility 
of getting a new kind of teacher. . ."^^ 

There are days when, following a pqiWcularly encouraging professional encounter, I 
wo ild assert that we do have that kind of new teacher. There are many teachers as well as 
community and government groups striving to make language teaching and testing more 
reflective of real language needs. This very conference, with its emphasis on the 
development of functional language skills is evidence of the concern and commitment of the 
leaders of our profession for effecting changes which will benefit all of us. To be successful, 
these efforts must begin with an exploration of the attitudes and motivations of the teachers 
themselves, teachers in relation to other teachers, ^ teachers in-relation tc their students, and 
teachers in relation to the language and culture they teach. 




(4 



'4 



Notes 

^ Neil Postman and Weingartner, Teaching gs -a Subversive Activity, New York: Dell 
Publishing Co., 1969, p. 26-27. 

2 Albert Valdman, *-0n the Specification of Performance Objectives in Individualized 
Foreign Language Instruction," Modern Language Journal^ 49, No. 7 (November 1965), 
353-354. ^ ' 

•Waldman, p. 355. 

For a full account of this study, see Sandra J. Savignon, Communicative Competence: 
An Kxperimet)^ in Foreign Language Teaching, Montreal: Marcel Didier, Ltee., 1972. 

^J.A.^V^.i Ek, Systems Development in Adult Language Learning: The Threshold 
Level Strasbourg: Council of Europe, 1975,.p. 5. 

^ For further elaboration of the importance of teacher attitude, see Sandra J. Savignon, 
„''0n the Other Side of the Desk: A Look at Teacher Attitudes and Motivations in 
Second- Language Learning,"^ in' Anthony Mollica, ed.. Attitude and Motivation in 
Second' Language Learning, Special Issne of The Canadian Modern Language Review, 
February 1976. 

''See, for example, Ervin-Tripp, "Is Second Language Learning Like the First?'' 
TESOL Quarterly, 8 (June 1974), 111427; Dulay and Burt, ''A New Perspective on the 
Creative Construction Process in Child Second Language Acquisition," Language Learning, 
24 (December 1974), 253-278; Selinker, Swain and Dumas, **The Inter- Language 
Hypothesis Extended to Children,'' Language Learning 25 (June 1975.), 139-152. 

^Postman and Weingartner, d. 55. 

^So it is that teachers of French continue to insist on the use of se rendre compte long 

after realiser has become common in both written and spoken P'ronch. 

^^For an introduction to the concept of Community Language Learning, see Charles 

A. Curran, Counseling- Learning, New York: Crune & Stratton, Inc., 1972, p. 30-31. 

J 1 See George B. Walts, "The Teaching of French in the United States," French 

Review. 37 (October, Part II, 1963), 11-65. 
^ '^Postman and Weingartner, p. 56. 



ERIC 



COMMENT ENSEIGNER LE FRANgAlS;iLANGUE MATERNELLE? 



Yuon Sirois 



Les discussions de cet atelier porteront sur les problemes de Tenseignement da frangais 
au Quebec. Comme les travaux de ce colloque ont, semble-t-il, deja regie. . .les questions 
relatives a la larigue frangaise qu'il faut enseigner, nous aborderong, seulement, les moyens 
de realiser cet enseignement. Pour ce faire, voici quelques elements de reflexion. 

En reconnaissant que I'enseignement est le processus par lequel un maitre, en 
interaction avec une ou plusieurs autres personnes et avec un contenu donne, cree des 
conditions qui facilitent et rendent economiques les apprentissages presents par lo 
programme d'etudes et que les besoins des eleves et ceux de la soeiete constituent les 
principaux criteres determinant les objectifs a poursuivre, il faut nous interroger d'abord sur 
le sens que les rnaitres doivent donner a leur enseignemnt de la langue maternelle. 

Les maitres doiveut-ils enseigner le iranqmn bu en fran<;ais? La reponse a cette question 
determinera le choix et la mise en ordre des activites educatives que le maitre fera pour ses 
eleves. 

Si nous examinons les programmes-cadres officiels de fran<;ais, il faut reaffirmer que le 
maitre doit enseigner le frangais. Ce frangais est defini et reconnu. 

Au contraire, si le maitre doit se contenter d'ensetgner en frangais, alors I'ecole n'a plus 
besoin de faire acquerir la connaissance et la maftrise du frangais. Le fran(;ais n'est alors, on 
tant que langue, qu'un instrument de communication qu'il n'est pas necessaire de 
perfectionner dans son contenu et son analyse puisque cette connaissance du vehicule n'est 
pas essentielle aux objectifs de Tecole. 

11 serait superflu de rappeler que I'enseji^nement du frangais, langue maternelle, 
s'adresse a des parlants de langue franqaise et en particulier aux enfants du Quebec dont la 
langu.> est en constant affrontement avec une autre langue de culture et de civilisation 
extrf'tnement fortes. 11 est bon de rappeler, aussi que le fran^'ais du QuelM«e est reste, selo.i 
les periodos et les regions, attache a des etats de langue dont il faut non seulemenL tenir 
eompte mais qu'il convient tres souvent de valoriser. 

Malgro toutes les sources de culture, d'information, de communication, dont nous 
n'avons pas a juger de la valour et du contenu, il ne faut pas oublier que I'ecole esL le lieu 
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ordinaire et privilegie de renseignement du irangais, meme si c'est un lieu artificiel 
d'apprentissage. Ce serait se bercer d'illusions de faire croire autre chose, et ce serait etro 
d*une certaine malhonnetete envers les enfants a qui on a Tobligation de faire a<j.querir la 
connaissance et la maitrise de la langue frangaise, 

-Les parents et leurs enfants demandent a I'ecole et a ses professeurs d^enseigner le 
frangais. II n'est pas question de rejeter le cadre dans lequel doitse faire I'enseignement du 
frangais, mais il faus se pos^i le probleme du renouvellement des moyens necessaires a sa 
realisation. 

Le maitre de frangais a une tache extremement difficile. Selon les besoihs de ses eleves, 
et selon les carences constatees #hez eux, le maitre doit leur faire acquerir les connaissances 
de la langue et les habilites necessaires pour mieux lire, mieux ecouter, mieux parjer et 
mieux ecrire. Sans cela la langue ne deviendra pas **un instruiyient , de plus en plus 
perfectionne au service de la communication et de la pensee", 

c La tache essentielle du maitre de frangais, celle a laquelle il doit consacrer toute sa 
ferveur, a trois aspects: 1) la preparation de sa classe de frangais, ou de son plan d'etudes de 
classe, par la prevision des apprentissages necessaires ou souhaitables pour atteindre les 
objectifs du programme-cadre et leur evaluation, 2) la selection des moyens adequats de 
faire vivre les experiences reelles ou fictives, 3) le choix de la pedagogie appropriee aux 
eleves, 

' Pour diverses raisons valables et en raison de Tideal deja decentralisation, on a voulu 
faire participer les maitres a Telaboraition des programmes, en traduisant les objectifs 
generaux des programmes-cadres en objectifs particuliers. Les maitres, en general, se sont 
vite rendu compte que leur competence dans ce domaine n^etait pas suffisante et que le 
tel^hps at'fecte a cette b(\sogne Petait au detriment du temps a consacrer aux moyens de faire 
rencpntrer Telove et sa langue. 

L(* choix des strategies (Pint^fvention et les moyens tic* fain* realiser les apprentissiiges 
vises dependra toujours des objectifs du programme. Quels que soient sa formation, le cadre 
organisationnel dans lequel il evolue, le niveau socio-culturel de ses eleves, le maitre ne doit 
jahiais oublier Tobjectif essentiel de Tenseignement du frangais: permettre a Tecolier, pour 
sVxprimer, d'utili.ser au mieux les moyens syntaxlques, lexicologiques et phonologiques que 
lui offre sa langue. LVnfant qui vient a Tecole possede deja la plupart des structures de base 
de sa langue mat(*rnelle. Le maitre, a partir de la langue parlee par Televe, doit amener 
celui-ci a uno langue cKun certain niveau ou d'un certain contenu. 

11 serait bon de rappeler que le programme-cadre de frangais des ecoles elementaires, 
apres avoir mentionne que "IVnfant est vSans cesse incite a utiliser une langue imparfaite'\ 
affirme que 'Mo frangtr^' au Quebec doit s'aligner autant que possil,)le sur le frangais 
international repute correct'*. Selon le premier principe directeur du programrrie-cadre de 
frangais des ecoles seeondaires, il s'agit ''de partir (h* la langue de Televe, de la corriger et de 
TcMirichir, en vuo d'a.ssurer la maitrise de sa langue* familiere (•()rrecte et, a un degre 
.superi(»ur, d'accedeT a la langue sQUtenue'\ 

A partir du moment ou le maitre devient un professeur de communication, la langue, 
avec son code et son vocabulaire minima, nNvst plus t^ssentielh*; (*e qui compte c'est 
medium. C^est ainsi que la tenue, lo regard, le ton d(» la voix, les habih^tos psycho-motrict^s 
auront la preseance et seront les apprentissages vises. On devcMoppera Texprt^ssion par le biais 
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de I'expression. Au bout d'uh certain temps, on se plaindra, a juste titre, que la relation 
organique entre I'expression et la comprehension fait defaut. L'objectif, quant a I'expression 
orale, n'implique pas cette erreur d'aiguillage. II faut enseigner le fran^ais en fonction de la 
communication orale et egalement en fonction de la communication ecrite. 

II faut tout de me^ie reconnaitre, que chez nous, pendant que la revolution tranquiUe 
donnait le pouvoir a la parole, les theories de la communication faisaient de grands progres. 
En meme temps qu'on mettait I'accent siir I'expression orale — tous devaient parler - le sens 
de la parole, (le contenu du message) a commence a s'estomper et est devenu secondaire. Les 
gens n'ecoutent plus: les dirigeants et les di/iges, les parents et les enfants, les maitres et les.^ 
eleves. On a perdu le sens du dialogue, en croyant que s'exprimer c'est dire n'imporCe quoi, 
n'importe comment. Et que dire du regne de I'ecrit, dans ce monde de I'oral, ou tout doit 
etro confirme par ecrit, la parole n'etant garante de rien: la xerographie ne consigne pas 
I'oral. 

En guise de conclusion, disons qu'il faut d'abord situer I'apprentissagc "en 
horizontalite". Partir de la langue de I'eleve 'et la faire fonctionner a I'oral", en faire voir 
toute la richesse et les possibilites d'expression. Ensuite, il faut aller "en verticalite": on fera 

•voir a I'eleve les elements des autres niveaux qui vont perfectionner I'expression de ce qu'il a 
a dire et la comprehension du message des autres locuteurs. En parallele, on fera 
I'apprentissage de I'ecrit qui requiert des strategies d'in niveau plus complique, mais dont • 
l'objectif a atteindre, en termes de structures et de contenu, depasse la quotidiennete de 
I'oral. C'est ici qu'il faut poser le probleme de I'economie d'apprentissage d'un niveau de 

■ langue ecrite qui ne serait pas celui de la langue familiere correcte. 
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COMMUNICATION OR MANIPULATION? 
Alex Sharma 



Along with the current interest in '^communicative competence/' those interested in 
classroom teaching/learning objectives in the second language context have been led to 
question the effectiveness of the drill/manipulation type of approach in insuring 
communication in the second lar\guage outside the classroom. Manipulation of grammar and 
drills are, to be sure, a part of formal instruction that few teachers would dispense of 
readily, but it is also obvious that these alone do not guarantee the use of acquired skills for 
effective communication in the real world. 

If we can agree that manipulation of classroom grammar does not insure the effective 
use of grammar in a communicative situation, what can the teacher do to incorporate into 
his/her approach to allow for that communication to take place albeit, sometimes, in a 
simulated/artificial form? The solution, to some, for insuring natural communication in the 
school environment would be the immersion program beginning at the elementary level, or 
even earlier. Added to this, particularly at the intermediate and advanced levels, would be 
the idea of regular field trips taken into the second language community both for informal 
and formal purposes during the school year and possibly into the summer when time and 
money permit. On u more selective basis, at intermediate and advanced levels, the idea of 
student exchange between language communities would be ideal — over the period of a 
semester or a whole school year. The exchange should, where practicable, involve both 
students and teachers. Many of these programs already exist. More should be encouraged. 

What of the tt^acher who is absolutely confined to the classroom or school for 
resources? Resource people from the second language community can be invited in from 
various walks of life with particular skills or competence that would interest students and 
reflect the realities of the outside world. They should be invited on a whole day or week 
basis to enable the students to exploit this resource effectively. Particularly sensitive 
resource peo[)le can go a long way in establishing the empathy that is often pointed out as 
an important factor in second language learning. Continued contact should be made 
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available even when these people have left the school, since these people can be valuable 
sources for ideas and materials that could go into individualized programs, which, 1 feel, has 
to be one of the answers to effective teaching and learning at the advanced levels. The 
"English- for Special Purposes" approach has a place here in school instruction as well as 
being the ideal inptit for purely adult programs. 

Apart from the teacher's own creativity, the effective commur'-;ation based program 
will benefit a great deal from the effective use of audio-visual aids and should be, as much as 
possible, a multi-media approach. This is very much a media-geared generation, and instead 
of bemoaning the ill effects of the existing media, teachers should exploit it'lonstructively. 
The television program, in the second language, that cannot be watched at home due to lack 
ot facilities or family hostility must be made available on the school premises, when 
possible. Video-tapes can be ideal for this purpose, and they allow for selectivity on the part 
of the teacher. 

The creative, enthusiastic teacher will always be the ideal communication model for 
the second language learner and it is the responsibility of the teacher to play all the roles 
possible that reflect speakers, in the outside world, or simulate, those communication 
situations with which the students will be faced outside the classroom. I have found that 
students can be the teacher's greatest aides in constructing the props and paraphernalia, not 
to mention being good mimics and pantomimists, that 'might be needed for a good 
simulation. Students all have special talents and skills that they are always eager to show off 
to get the attention of those in the adult community whom they are anxious to emulate. 
Teachers should recognize this and exploit it for the good of the total learning situation. 

All this may mean that.a regular part of the daily or weekly second language classroom 
routine has to accommodate more communication exploitation activities, where the teacher 
needs to see^the outcome of the drills and manipulations that have preceded them. We 
certainly have a lot of time devoted to language presentation and language practice, could 
we not spend some more precious time for language use? 



TECHNIQUES FCR "JEACHINQ READING, WRITING, LISTENING AND 
SPEAKING SKILLS. TO NAtlVE SPEAKERS OF ENGLISH 

Ann Lowe " ' • 



I found it diffucult to determine what your particular interests would be and so 
perhaps the best approach is to explain what seems important to me after many years of 
teaching English to native speakers, mainly in high school, 

When J was asked to lead this seminar, it was suggested that I might consider these 
questions: 

What techniques can effectively be employed to develop speaking, listening, 

reading and writing skills among speakers of English as a ftative language? 

Should the students' backgrounds and other factors of cultural milieu be 

taken into account in the choice of techniques? 
Because the relationships I have with both individuals ana groups of students, and the 
materials I use are an important part of my overall technique, I would like to consider these 
two factors first. 

Rapport — the most important factor in any teaching situation. There are gimmicks a 
teacher can pick up, but they will be trfective only if the student believes from the 
beginning, that I am genuinely interested in him, in what he has to say, and in helping him 
achieve satisfaction. The question 1 ask, the paragraphs 1 assign are not exercises to be 
completed for marks but communications between the student and me, and equally 
important, communications with other students as well. A class is not just the end product 
of some computer, but a group of people who will exchange ideas, opinions, judgements, 
evaluations, • and help. Total classroom rapport is much more difficult to achieve than 
individual teacher-student rapport. Can anyone teach communication skills in a class that 
sizzles with animosity? 

Perhaps the most practical means of developing a vital multi-relationship is through the 
choice of appropriate materials. 1 need to know something about my students' backgrounds, 
socio-economic slots, sul)jects of their conversations, activities, courses and goals. Last year, 
for example, I had a class of young men in their final year - the high school's goon class, 
rhere was precious little on any high school reading list to interest them. But we did read 
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(and so did 1! ). The daily paper provided reports on the latest criminal activities in 
Montreal (crime elsewhere did not interest them), feature articles on UFO's,' Ihe Atlantic 
Triangle, sex change, visiting rock celebrities-even the astrology columns. These topics lead 
to magazine articles' and finally to books/ For these students, as with all students, the 
subjects that aroused the most enthusiasm for reading, and the most response in talking ^and 
writing, were the subjects that were in so me. way familiar. Reports, discussion, and practise 
in the most basic skills followed. 

The same sources have been invaluable to me in composition classes in both CEGEP 
and university. Not that all readings are drawn from contemporary sources — Socrates, 
Thoreau, and Swift are equally valuable. 

Students at any level must be involved in the whole communication prc^ptes. They will 
not become involved in isolated exercises, whether they are paragraphs to be read for the 
main idea, or sentence correction exercises. For the same reason Literature, is often an 
unsuccessful medium for communication skills instruction. It is a too specialized form that 
often seems remote from the familiar reality of many students. Nor will the student vfho 
successfully interprets a piece of imaginative fiction necessarily get the essence of an article 
of the legal precedents of Bill 22. The student may write poetry, but be unable to organize 
his ideas about civil liberties into a clear, coherent statement. 

It is much easier to unite the teaching and practice of reading and writing skills, if there 
is more emphasis on non-imaginative works in a reading class. Many of our older students, 
for example, cannot support a particular position on a controversial topic. They use 
irrelevant, often superficial arguments, and masquerade opinions as facts and generalizations 
as truths. They need to analyse persuasive essays; to isolate the pros and cons. They must bo 
able to understand the use of sequential ordei, comparison and contrast, cause and effect, 
deductive and inductive reasoning. Recognizing the central idea, summarizing information 
and making outlines are not workbook activities but are essential to '^successful 
communication. 

Students involved with the printed page, the written and the spoken word, are' thinking 
students. We can only prepare students for the worid of tomorrow by encouraging them to 
think creatively. Thus problem solving, puzzles, challenges, unusual approaches to the **same 
old thing" are an important part of the English class. The mind is more than a reflex to be 
conditioned to react in approved ways to specific stimuli. 

An audience is implicit in writing and talking. The student must know that what he 
writes, or says, is more important than how he writes. But how he writes will determine how 
well he will be understood: tlius the **how" is crucial. I doubt that a student can bo taught 
to listen. He will listen if he wants to. The teacher's function is to establish the '*want.'' 

For much of my touching career, I have been able to assume that most of my students 
could read after a fashion, if they wished. After a fashion" and **if they wished" are key 
phrases. Hence my emphasis on material. Proficiency (*om(\s, in part, from practice. 
Beginning each period with fifteen minutes of free reading, when (^vrrycme,* inchjdiri^ ihc 
teacher, reads something of hi.s own choosing is one way of incn^ilsinj^ interest in n^uling. 
Student-made collages, illustrations, and films related to a book or essay can also lielj). , 

It. is difficult to talk about specific* t(»(^hniques in ;vritin^ - I've triced many, liasurally 
they involve* pre- writing aetivitic^s, a consideration of the way langiiagt* is us(»(l, inslrut'lion it! 
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organization, writing for what 1 hope the student will perceive as a constructive purpose, 
and as much individual attention and comment as 1 can manage. 1 constantly ask, *'What do 
you mean?", **Why?^, '*So what?" 1 have encouraged imaginative writing in my high 
school classes but have tried to make it a functional part of a total writing programme. 

Talking and listening skills are developed in group discussion and^project activities. 
Frojectt; often involved both group and individual assignments. For instance, a student, for 
part of an assignment, can tape his reading of an interesting passage or a favorite poem plus 
an explanation of the reason for his choice. Or he could be asked to read a passage to 
someone outside the class in order to obtain a reaction which he would report in writing or 
on tape. 

I am not sure whether A should call my use of small groups a technique or not. It is a 
metht)d 1 use very frequently and 'many other techniques are part of that overall approach. 
However^ 1 can seldopfi simply divide a olass into segments and say, '*ga to .it." Many 
students come from' Viomes where the parents are far too occupied by the necessities of daily 
* living to have time to engage in discussion or lively conversation; where an argument is 
always a prelude to n quarrel; where reading a newspaper or a maga.^ine, let alone a book, are 
low priorities, and where television is the family sedative. Too often the major part of the 
student's educational experience has centred around providhig the right answers. When the 
protective framework of teacher approval for correct answers is removed, they feel very 
vulnerablie and withdraw. Consequently, group activities have to be planned in order to 
establish a Ttiutuai feeling of trust and respect.. The ability to' work together and to discuss 
^meaningfully will have lo be -developed. Such preparation may be as necessary in CEGEP or 

' university classes as in high 

At the risk of being repetitive: students must want touread, write, talk, and listen. 1 am 
.constantly looking for techniques that will inspire that want. And when 1 have succeeded, I 
wish I had more techniques for specific skillsMnstruotion. 
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L'ENSEipNEMENT DES LANGUES: OU ALLONS-NOUS MAINTENANT? 

Denis Girard 



Introduction 

' L'enseignement des langues est en crise. On le constate un piu partout dans le monde 
ei le theme choisi pour ce colloque ^'L'finseignement des langues: Pour qui? Pour quoi? ") 
osUassez revelateur: on no .•;«• poserait pas des questions aussi fondamentales si, justement, on 
n'avait pas le sentiment plus ou moins confus que ce sont les fondeme.its memes ('e notre 
disciplin.e qui ont ete ebrai.ies. 

Avant d'aborder la reflexion prospective qui m'a ete proposee par les crganisateurs du 
colloque ("Oil ailons-nous maintenant? "), il me fRudra justifier ma premiere assertion et 
essayer# d'analyser cette "crise". On peut d'abord remarquer que le sentiment de 
mecontentement, de trouble, d'inequation entre les huts poursuivis et les moy ens utilises ne 
concerne pas que le seul enseignement des langues, mais I'ensemble des systemes educ&tifs . 
de Mombreux pays, a tous les niveaux. 11 est a la source de tous ^es soubresauts que nouc 
connaissons depuis bientot une decennie. Le monde de cett^ fin du 20^ siecle, nous le 
sentons bien, est en train de subir des mutations profondes, au point de vue economique, 
social et culturel et la jeuiiebse y est particulierement sensible. li est normal que les 
formations qui lui. sont off ertes en soient affsctees. II est normal aussi que les langues 
.wtureUes (lau;rues maternelles etr langues secondes) qui sont le principal moyen d'acceder au 
savoir et le grund vecteur de la communication entre individus dans un monde de plus en 
plus peuple et surpsuple et de plus en plus mobile soient directement visees. 

La "crise" dont je parle est d'auord une arise de croissance liee a rt'xtension do 
I'enseignemont sur tous les continents, dans toutes les classes de nos sociotes, avoc le.s 
progres remarquables de I'alphabetisation, le recul progressif de Page limite da la soolarito 
obligatoire et le developpement des enseignements secondaiie et superieur. En oc qui 
concerne les langues maternelles, sans parler des problemes socio-Unguistiques et po^liqUes 
redoutables qu'entraine, dans certains pays d'Afrique par example, I'acces d'unc langue 
localf au statut d'une langue nationale et en ne considerant quo des pays comme les notres,^ 
cette crise de croissance est te resultat du passage d'une conception elitiste de I'onseiRnpmont 
a CO quo I'on a appele la *domocratisation", c'est-a-dire I'acces d,u plus grand nombre a la 

10 J 



103 



culture. Toutes los recherches pedagogiques mettent cmi relief le role considerable que joue le 
milieu socio-culturel sur les resultats scolaires, bien qu'il ne soil pas le seul facteur, Or les 
differences socio-culturelles reposent essentiellement sur Tusage qui est fait dans chaque 
milieu de la langue maternelle, aussi bien dans sa forme parlee que dans sa forn^e ecrite, Les 
etudes conduites par Laurence Lentin dans les ecoles maternelles frangaises sont particuliere- 
ment significatives a ce sujet (1 ), La reforme de Tenseignement du frangais a Tecole elemen- 
taire avoc les repercussions qu'elle entramv? au niveau de Tern *:gnement secondaire est un 
autre aspect de la crise que nous vivons en France (2), En Grande- Rretagne, I'enseignement 
de Tanglais langue maternelle a paru suffisamment inquietant pour que des experiences 
soient encouragees qui permettent aux jeunes enfants de maitriser plus rapideme; t et plus 
efficacement le code ecrit et pour develbpper sensiblement la lecture (3), Ce ne s^nt la que 
quelques exemples empruntes a deux pays que jt connais bien, Les diffic^ltes sont 
evidemment amplifiees dans les pays bilingues ou multilingues qui sont davai^tage sensibilises 
aux problemes linguistiques. 

La **crise de croissance" a eu des consequences tout aussi graves sur Tenseignement des 
langues secondes qui s'adresse maintenant a une variete extreme de publics d'eleves, avec des. 
aptitudes et des motivations profondement differentes au sein d'une meme classe. Avec des 
m^thodes de plus en plus sophistiquees, s'appuydnt sur de serieuses recherches et beneficiant 
des apports des techniques les plus modernes, on s'est apergu que les resultats atteints 
etaient loin de correspondre aux espoirs que Ton avait fondes, Ces resultats auraient sans 
doute ete meilleurs dans les classes beaucoup plus homogenes de I'enseignement secondaire 
d'autrefois. La necessite est apparue de tenir mieux compte des possibilites reelles et des 
b'esoins des el^ves; il fallait partir des eleves et re-definir les objectifs de I'enseignement des 
langues en fonction do leurs besoins varies au lieu de leur demander d'adopter des objectifs 
definis en partant de la matiere enseignee, en I'occurrence la langue etrangere, Mais avant 
d'en arriver a ce tournant decisif et d'envisager I'avenir, il faut rappeler ce qui s'est passe au 
rouis du dernier quart de siecle. 

Les avatars de la linguistique appliquee 

Entre le debut du siecle et la deuxieme guerre mondiale, I'enseignement des langues a 
connu un^ longue periode transitoire entre ce que je me suis permis d'appeler *M'ere 
pre-linguistique" et la linguistique appliquee a I'enseignement des langues qui a vu le jour en 
Amerique du Noid et s'est ensuite propagee en Europe. Sous I'influence de linguistes comme 
Bloomfield qui avaic^nt etc professeurs de langue avant de devenir linguistes, un pont a ete 
jete entre deux activites qui etaient jusque la restees nettement separees: la pedagogie des 
langues et la. linguistique. Sous le nom *Minguisttque appliquee" (en entendant par cette 
exprt^ssion tronquee "linguistique appliquee a Pqnseignement des langues"), on appliquait 
aussi des principes psychologiques — la psychologie de I'apprentissage — qui appartenaient a 
I'ecole dominante de Tepoque, le behaviourisme. La nouvelle pedagogie des langues (**the 
New Key") qui s'est developpee entre 1940 et 1970 etait **structuro-l)ehaviouriste" 
puisqu'elle avait comme base linguistique le stmcturalisme et comme base psychologique le 
hehaviourismO de Skinner. Les caracteristiques de cet enseignement des langues sont bien 
connues: ellcs ont ete decrites daiis de nombreux ouvragcs publies d(\s deux ( otes de 
PAtlantique pour expliquer les liens etroits entre la linguistique et i'enseignement des 
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langues. Un des meiUeurs resumes, souvent cite, est celui qu'en avait donne W. Moulton (4). 
Au structuralisme on empruntait I'idee que tcute langue est un systeme de signes dont 
I'agencement sur les deux axes syntagmatique et paradigmatique peui etre decrit de fagon 
precise. La linguistique fournissait ainsi des descriptions phonologiques et 
morpho-syntaxiques et des inventaires lexicaux sur lesquelles pouvaient etre etablis les 
contenas linguistiques et les progressions des cours de langue. Ces descriptions etaient celles 
de la langue contemporaine et donnaient la priorite a la langue parlee, suivant le celebre 
adage ''language is speech". Le behaviourisme enseignait de son cote que I'apprentissage 
d'une la'ngue etr^ngere (tout comme !a premiere acquisition du langage chez le jeune enfant 
qui apprend sa langue maternelle) etait une affaire de comportement qui reposait sur la 
creation d'habitudes et d'automatismes. II fallait done privilegier la pratique intensive sous la 
forme de "drills". 

Du point de vue methodologique, les memes fondements theoriques pouvaient inspirer 
des methodes sensiblement differentes. C'est ainsi que les methodes audio-orales ou 
audio-linguales qui comportaient surtout des batteries d'exercices d'entrainement 
systematique au detriment du developpement de la communication dans des situations de la 
vie courunte, et qui faisaient grand Msage du laboratoire de langues, se developpaient surtout 
de ce cote-ci de I'Atlantique. L'Europe, et notamment la France, preferait I'approclu. 
audio-visuelle qui, tout en reconnaissant importance d'un entrainement systematique 
audio-oral, prenai^ comme point de depart de cet entrainement un dialogue dont le contexte 
situationnel, concretise par le support, visuel d'une sequence d'images projetees, permettait 
de simuler la communication courante en langue etrangere. Ce que toutes ces methodes 
avaient de cou.mun, outre leurs bases theoriques, c'etait le fait qu'elles essayaient avant tout 
d'ameliorer le contenu des cours, par une selection rationnelle, voire scientifique des 
elements linguistiques et en adoptant une progression consideree colnme optimale pour 
introduue ces elements. Autrement dit la questior> fondamentale a laquelle on essayait de 
repondre etait "Que faut-il enseigner? ". Et il faut reconnaitre que I'idee tie vouloir trouver 
la reponse dans ies resultats connus de la recherche linguistique representait un tres grand 
progres par rapport a la pratique de la methode "directe" qui s'etait interrogee seulement 
sur le "Comment enseigner? " et y avait repondu de fagon un peu sommaire en disant "11 
faut enseigner directement dans la langiie etrangere", sans se preoccuper le moins du monde 
des contenus. Mais 11 y avait une autre question non moins fondamentale a lAquelle la 
linguistique appliquee ne ropondait pas, ou si peu, c'etait la question "A qui 
enseigne-t-on? ". C'est cette nouvelle preoccupation qui a commence a ebranler la 
linguistique appliquee premiere forme. Aux livres sur la linguistique et I'enseignemeiit des 
langues ont succede des ouvrages consacres a la linguistique et a I'apprentissage des lanf^ues: 
le "teaching" a ete detrone par le "learning" dans les preoccupations primordiales dos 
theoriciens. 

Mais la veritable "crise" de la linguistique appliquee a ete d6clenchee par la double miso 
en cause par Chomsky en 1957 (5) ot en 1959 (6) des deux piliers du nouvel enseignement 
des langues, la linguistique structuraliste et le skinnerisme. II faudra certes une bonne di'zamo 
cl'annees, en Europe surtout, pour que les specialist's de I'enseignement des langues tirent 
toutes les consequences de la "revolution chomskienne". Mais des 1964, dans son premier 
ouvrago The PsychologiHt and the Foreign- Languaf^e- Teacher, W. Rivers tire k- signal 
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(ralarme on montrant que los priiicipos de la methode audio-oraU^ I'eposeni sur cies postulats 
qui n'ont encore fait I'objet d'aucune verification et que le psychologue pent logitimement 
mettre en doute ou meme rejeter (7). 11 etait naturel que ce premier avertissement nous vint 
d'Amerique ou etait ne le nouvel enseignement des langues, ou il etait largement repandu, 
avec tous les exces auxquels pouvait conduire un equipement technologique luxueux mais 
pas toujours efficace, d'Amerique aussi ou les idees de Chomsky s'etaient d'abord propagees.- 
L'annee-pivot de la "crise" se situe plutot en 1970, comme j'ai pu le montrer dans una 
conference prononcee a Londres, a I'lnstitute of I^inguists, en fevrier 1975 (8). Pendant 
cette annee 1970, ont ete publies, en meme temps que le livre de L. Jakobovits, Foreign 
iMiigunge Learning (9), trois ou quatre articles importants dus a, des auteurs aussi ecoutes 
que Wilga Rivers ou Daniel Coste, alors Directeur du CREDIF et allant tous dans le meme 
sens. C'etait la prise de conscience d'un grand malaise ou meme d'une "crise generalisee", 
comme I'ecrivait Ch. Bouton un peu plus tard dans la revue Les langues modernes (10). On 
i^connaissait que I'enseignement des langues n'etait plus adapte a revolution de la recherche 
en linguistique et en psychologie et qu'un "renouvellement methodologique" etait 
ineluctable, comme le disait clairement le titre de I'article de Daniel Cost6 auquel je viens de 
faire allusion (11). On etait bien loin de I'euphorie qu'avait entrainee I'eclosion de la 
linguistique appliquee a I'enseignement des langues. D'ailleurs, pouvait-on encore utiliser une 
expression aussi ambigue et aussi discutable? Quelle linguistique appliquer, puisque 
plusieurs ecoles s'affroutaient, avec des conceptions diametralement opposees? N'etait-ce > 
pas plutot de la Psycholinguistique appliquee? Mais fallait-il dire que notre discipline etait 
Tapplication de ceci ou de cela? Une partie du malaise, de la deception souvent constatee au 
bout de trente ans de linguistique appliquee ne venait-elle pas de la desillusion de coux qui 
constataient ameremerit que la linguistique n'avait pas dc solutions toutes pretes a offrir au 
professeur de langue? L'enseignement des langues ne pouvait pas se contenter de roster a la 
romorque d'une autre discipline. C'est, je crois, dans ce pays qu'on a, pour la premiere fois, 
parle de la "didactique des langues", appellation que j'ai tenu a faire mienne en I'intf u'rant 
dans le titre d'un (,le mes livres (12). ' 

L'evolution recente de la didaetique des langues 

Parler d'une "didactique des langues", c'est envisager notre discipline dans sa 
.specificite, en revendiquant le droit de puiser librement parmi les apports des recherches sur 
le langage sans etre necossairement infeode a une theorie linguistique particuliere. C'est la 
pour moi un [)oint tros important car c'est Ir seule facon de sortir de ia "crise" dont j'ai 
parle. 

La specificite de I'enseignement des langues (langues maternelles et langues secondes), 
reside dans le fait que I'obji^t d'etude - la langue est aussi I'instruinent utilise pour mener 
cette etude; et cette caracteristique unique, si nous y reflechissons hien, est lourde de 
con.soquences. Les deux objectifs, I'apprentissage de la langu(> et son utilisation, ou si I'on 
veut la "com|)etence" et la "performance", pour employer la terminologie de Chomsky, 
(loivent etre jjoursuivis simultanement. Cela veut dire que des deux grandes families de 
theories de I'apprentissage, les theori(!s du conditionnement et les theories cognitives, 
aucune ne sera pour nous entierement satisfaisante mais chacune d'elles devra insi)ircr 
certaines de nos demarches. C'est pour avoir oscille d'un pole a un autr(> dejiuis trois-quiwts 



106 



Oe siecle que rensei6nem3nt des langues n'a pas donne jusqu'ici le. resuUats escompt*^ 

L'enseignement traditionnel ("grammaire et traduction") eta.t de type cogn.Ut ma.s 
avail le grave inconvenient de „e pas s'appuyer sur des analyses linguisfques seneuses La 
linguistique n'avait pas encore fait intrusion dans l'enseignement des langues: on eta.t encore 
Tr ere pre-linguistique", On perdait sur les deux tableaux: Tele-.e n-arr,va. pa. a sa,s e 
vraU mecanismes du fpnctionnement de la langue; il n'etait pas dav.ntage entra.ne a u to r 
celte langue, puisque les seules manipulations qui lui etaient proposees ava.ent pour but le 
passage d^u^e langue a I'autre, c'est-a-dire un exercice artificiel qui n'avaU aucun rappor 
Lc L ronctions normales du langage. La methode directe a fait ta.re quelques progres en 
obligeant maitre et eleves a s'exprimer dans la langue etrangere, en redu,sant le role de la 
traduction et des explications theoriques. Mais il lui restait deux graves defau s. le caractere 
tres artificiel des echanges en langue etrangere qui s'appuyaient a peu pres cxclusrvement sur 
les descriptions de la langue ecriteetrabsencedetoute base linguisUque 

U, linguistique appliquee . a l'enseignement des lanpres dont j'a. de » evoque > 
developpement dopuis les annees quurant. Jusqu'a la crise de 1970 a eu 1 :u < .t U U 
grand merite d'etablir la icnclion entre la linguistique et *^' " " ;;„'^'^ 

elle a ele marquee par une contiance excessive dans le cond.Uonnement, en redu.sanl au 

strict minimum la part du cognitif. , j • r^tr.,ir 

Avec la "revolution cbomskienne", on aurait pu normalement s'attendre a un retour du 

pendule vers le pole cognitif, Du point de vue des theories de •■'^''"'^'^'^""Z 
combien le condilionnement etait pris a par»i. Certain. transtormat.onaUstes ont b.en essaye 
de construire des methodes de langues en s'appuyant sur I'apprent^sage ordonne de regies 
de ^.ecriture et de regies de transformation appliquee. a des Ph--n°y--';';" 
appel a l'in..Ue^t de I'eleve. Mais ces tentatives etaient vouees a I'echec PO- P~ 
raisons. Les grammaires transfbrmationnelle. et generative, sont, comme on le sa,t, de 
syZes fort com,lexes, pousses a un haut degre d'abstraction et de forma^isat.on. C. on 
des "modeles" sans doute efticaces pour decrire le fonctionnement lmgu,st,que au nweau 
,,e la recherche fondamentale, mais a priori mal adaptes a l'enseignement 'angues. Je 
'•ignore pas que la psychoUnguistique s'est emparee du modele transformat.onnel pou 
X°. d^ rendre compte de ce qui se passe a la fois da,* I'acquisiUon du lang:..e v»r le 
Z. enfant et dans le fonctionnement du langage, Mais il ne s'agit que d'hypothes 
r .1 s sur lesquelles il seruit dangereux et premature de fonder de. dernarcl^ 
d ogioues. A eel inconvenient, il fuul en aiouter un autre qui est lom d'etre negl.g able 
Tu explique au:,si revolution actuei.e de la didactique des langues '"g— 
structuraiiste limitait son ambition a la descriptio., des langues -'"f '-Z ,^ 
corpus fini. C'est d'ailleurs un des grands reproches que lu, a adresses e 
ra Irmationalisme: ce qui etait decnt. c'etait un corpus limite et non pas 
est vrai d'un po.nt de vue thcorique, mais praliquemenl tout depend de la ta^on dont le 
on u cs cons'itue el une description serieusement conduite suffit generalement a sat,sta,re 
rCoins du pMagogue, La grammaire Iransformationnelle est plus amb feuse pt„ 
obiel est le langage d:n,s sa totalile, mais on attend. encore de sa part des des<r,pl>ons 
compli-U's des langues qu'elle n inuuialysor. .,„.„„ii„„. 

La didaclique des laK.ues aurait pu aussi se tourner vers d autres <-""'Pl' ' » 
lingu^Uques .,ue le structv.raUsme „« le transformationalisme, clans le forsonnement a..tuel 
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des theories, comme la semantique generative ou la theorie de Tenonciation d'Antoine 
Culioli. Cette derniere, encore mal connue parce que limitee a un cercle restreint autour de 
Culioli, est particulierement seduisante pour des ensoignants de langue parce qu'elle integre 
les derniers apports de la recherche linguistique, psycholinguistique et sociolinguistique et 
etudie ic langage dans sa fonction de communication. EUe a d'ailleurs inspire une methode 
d'anglais laugue etrangere, elaboree par une equipe de I'lnstitut Charles V, a Paris, sous la 
direction de Danielle Bailly (13). C'est une tentative interessante et intelligente, encore trop 
recente pour qu'on puisse en tirer des conclusions. On peut pourtant craindre, a priori, que 
Ton soit trop tributairc des demarches de la recherche linguistique pour avoir pu en meme 
temps tenir suffisamment compte des necessites de Tapprentissage. Car le probleme est bien 
la: il s'agit pour la didactique des langues d'elaborer sa propre theorie, en echappant a 
Temprise de la linguistique tout en faisant son profit de tout ce que la recherche 
fondamentale peut lui apporter. 

C'est ce mouvement que Peter Strevens a note dar.s une etude recente, en citant do 
nombreux auteurs, comme H.H. Sterr et B. Spolsky et tous ceux qui jalonnent le long 
chemin conduisant a Telaboration difficile sans doute mais necessaire d'une telle theorie: 

•*Au ctmrs des deux ou trois dernieres annees, ecrit-il, un certain nombre de specialistes se 
sunt attaques a I'etude de Tenseignement des langues en termes abstraits et generaux, 
s'orientant vers une theorie de la didactique des langues a part entiere, faisant leur profit 
des decouvertes de la linguistique et de la psychologie sur les points ou elles peuvent leur\ 
etrc utiles mais en concentra^t iVssentiel de leur attention sur cette serie unique et 
complexe d'^venements qui se produisent lorsqu^un eleve apprend une langue avec Taide 
d'un professeur'' (14). 

P. Strevens a son tour va s'interesser a cette ''serie unique et complexe d'evenements", 
a CO' ''processus" qui associe des operations d'apprentissage et des actions pedagogiques, et le 
litre do son article est tout a fait revelatour: "Theoretical Studies of the Language 
Learning/Teaching Process". 

L'aboutissement do cette etude est un "motlele", ixxx sens scientifique, comportant 
douz'e- elements, d'epuis les objectifs generaux jusqu'a revaluation/ Je n'ai pas Tintention 
dVntrt^r ici dans le detail. Si j'ai signale cette etude, c'est parce qu'elle me parait significative 
de Torientation actuelle de la didactique des langues et que je me sens en plein accord avec 
le point de vue oxprime. Je me range moi aussi parmi ceux qui pensent que 'Tapprentissage 
et Tenseignement des langues sont des activites originates qui peuvent etre eclairees par 
certains aspects de la recherche linguistique, dans certains domaines, mais qui en derniere 
analyse sont indept^ndantes aussi bien de la linguistique que de la psychologie" (15), 

x^'^La linguistique appliquee au sens etroit s'est surtout preoccupee de trouver des . 
/ontenus linguistiques satisfaisants pour les diverses etapes de Tapprentissage. A .rinterieur 
U'une conception pedagogique qui renongait a "faire de la grammaire" de maniere cognitive 
(kj^tait la pratique intensive des structures par le moyen des drills qui tenait lieu 
crenseignement grammatical), on mettait pourtant au premier plan le cohUmui grammatical 
des cours pour lequel on recherchait la meilleure progression possible. L'elaboration d'un 
oours, d'une methode de langue, s'appuyait d'ahord sur le choix des elements linguistiques 
que Ton vouUiit enseigner (structures grammatioales^ et unites lexicalos) et sur leur 
repartition la plus rationnelle. L'ouvrage de W.F. Mackey sur Tanalyse dos methodes est 
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particulierement significatifi on pouvait distinguer une methode d'une autre et meme 
dessiner son profil en comptabilisant les elemente linguistiques de chaque methode et en 
analysant leur repartition (16). Cette approche "grammaticale" qui paraissait pourtant 
rationnelle a justifie par ses exces les reproches qui lui ont ete adresses des le debut de -la 
"crise". L'enseignement du systeme grammatical d'une langue n'est pas une fin en soi mais 
un moyen de permettre a I'eleve d'exprimer ce qu'il a envie d'exprimer. D.A. Wilkins a ete 
particulierement net dans sa critique: 

"Mors que les methodes et \eh techniques de Tenseignement des Ungues etrangeres ont 
constamment evolue, le contenu de l'enseignement continue, en regie genirale, a etre 
defini de la meme maniere. Tant dans I'etiseignement traditionnel que dans 
l'enseignement moderne, I'objectif est con<;u comme etant d'initier Thieve au systeme 
linguistique et plus particulierement grammatical, pas a pas. Un inventaire des elements a 
acquerir est dresse et organise en une sequence pedagogique. Que cela soit ou non 
apparent, la plupart des manuels ont pour base un programme grammatical" (17). 

Nous ne sommes pas obliges de suivre Wilkins lorsqu'il met dans le meme sac 
"enseignement traditionnel" et "enseignement moderne", mais il faut reconnaitre' que la 
preoccupation grammaticale a souvent ete exageree, que ce soit pour faire entrer a tout prix 
dans un texte fabrique (dialogue ou recit) la ou les structures correspondant a la progression 
ou que ce soit pour faire pratiquer dans des "drills" des phrases artificielles sans aucun 
rapport avec ce que I'eleve souhaiterait exprimer. 

On peut evidemment repondre a Wilkins que l'enseignement qu'il qualifie tres 
vaguement de "moderne" recouvre des realites fort variees. L'approche "grammaticale" est 
plus ou moins critiquable ou acceptable ^ivant qu'elle est oii non associee a une approche 
"situationnelle". Les deux sont, on le salt, etroitement combinees dans le.s methoUes 
audio-visuelles. Mais il faiidrait pousser encore plus loin les distinctions suivant le degre de 
naturel des situations proposees, leur pouvoir motivant sur' les eleves, leur caractere 
contraignant, ce qui est fait pour mettre les eleves sur la voie de I'expression spontanee par 
une liberation progressive. On note, de ce point de vue, des differences considerables entre 
ce que Ton appelle parfcis lea deux generations de methodes audio-visu«lles publiees en 
France. 

Ce qui est en cause ici c'est le role attribue a I'eleve qui est a la fois apprenant et 
utilisateur de la langue a des fins de communication. L'enseignement des langues se trouve 
de plus en plus concerne par des problemes psycholinguistiques et sociolinguistiques. Dans le 
processus d'apprentissage et d'enseignement, on s'aper<;oit que ce qui est essentiel c'est la 
fonction de communication. Dans un de ses derniers livres, W. Rivers propose, elle aussi, un 
nouveau "raodele" de didactique des langues (18). En opposant le "skill-getting" et le 
"skill-using" (autrement dit I'acquisition et I'utilisation des savoir-faire linguistiques), qui 
supposent deux typos d'activites complementaires, elle montre que le but unique est'dr 
pouvoir finalement reussir a motiver I'eleve a la veritable communication. En acceptant 
comme une etape intermediaire ce qu'elle appelle tres justement la 
. "pseudo-communication", elle fait preuve de realisme parce qu'elle reconnait le iraractere 
necossairement artificiel de la communication au sein de la classe. Mais le role fondamental 
de tout profo.sseur de langue (maternelle ou seconde), c'est de reduirc par tous le.s moyons ce 
caractere artificiel, de lavon a pa.sser le plus rapidement possible a la vraie communication. 
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Que le langage serve a satisfaire un besoin de communication n'est pas pour nous une 
grande nouveaute. La formule ^p^mployee par A. Martinet, ^ans ses Elements^ pour definir 
le langage (19)/ Jakobson, pour sa part, dans ses Essais de linguistique generale (20), a 
analyse tres pertinemment les differentes fonctions ("phatique'', **expressive", **conative") 
qui sont concernees dans les divers actes de communication, a cote de la fonction 
simplement "referentielle" qui a ete tellement privilegiee dans la pedagogie des langues. Ce 
qui est nouveau, c'est I'accent qui est mis aujourd'hui sur ces fonctions de communication, 
aussi bien au niveau de la recherche hnguistique et sociolinguistique que, dans Torientation la 
plus recente de la didactique des langues. Des linguistes et semanticiens comme G. Leech 
publient des descriptions de I'anglais qui sont des grammaires de la communipation (21). 
M.A.K. Halliday publie une etude sur les fonctions du langage (22). Quant aux articles 
consacres a Tenseignement d'une langue de la communication, ils sont innombrables. E. 
Roulet en signalait un bon nombre dans un document de travail prepare pour TUNESCO en 
septembre 1975 (23). Le problems est fort bien pose dans un article de Allen et Widdowson 
cite par Roulet et qui definit ce que Ton peut entendre par **posseder une langue comme 
instrument de communication": 

ne suffit pas de lire et d'ecrir^e correctement une phrase, comme dans I'enseignement 
traditionnel, ni d'etre capable de' comprendre et de produire rapldement et 
automatiquement une phrase correcte en r^ponse a certains stimuli elementaires, comme 
dans Tenseignement audio-visuel et audio-oral; il faut' savoir utiliser les phrases 
appropriees a un contexte linguistique et a un contexte situationnel donne. En d'autres 
tcrmes, il Taut savoir, d*une part, combiner ces phrases dans des unites de communication 
plus vastes, comme le texte et le dialoRjue et, d'autre part, utiliser les enonces appropries a 
ccrtaines situations de comtfiunication** (24). 

Get accent mis sur la communication est actuellement en Europe Tevenement le plus 

important dans I'orientation previsible de la didactique des langues. 

Approche conceptudle et diversification des methodes 

L'approche conceptuelle ou semantique de Tenseignement des langues a ete lanceie, il y 
a exactement cinq ans, par un petit groupe d'experts du Conseil de TEurope, a la suite d'un 
symposium organise a Riishlikon (Zurich) en mai 1971 par les Eurocentres, sous Tegide du 
Conseil de TEurope. Le but du symposium etait d'etudier **le contenu hnguistique, les 
moyens d'evaluation et leur interaction dans Tenseignement et Tapprentissage des langues 
vivantes comme partie de Teducation des adultes". Parmi les participants se trouvaient D.A. 
Wilkins, de TUniversite de Reading, J.L.M. Trim, de Cambridge, J. A. Van Ek, Directeur de 
rinstitut de Linguistique appliquee de PUniversite d'Utrecht et Rene Richterich, Conseiller 
pedagogique des Eurocentres. Ce sont eux qui furent charges^ a Tissue du symposium, de 
constituer un groupe de travail qui devait mettre au point et preparer la mise en place d\in 
systeme d'unites capitalisables pour Tapprentissago des langues vivantes par des adultes. 

On comprend que Tunseignoment des langues vivantes aux adultes soit une 
preoccupation dominante dans TEurope d'aujourd'hui, avec le nombre considerable de 
migrants dans les pays d'Europe occidentale, le developpement des voyages, la nf)obilite plus 
grande des populations et le role de plus en plus grand de la formation permanente* On peut 
penser sans risque de se l,romper que Tapprentissage des langues par les adultes n'ira qu*en 
'croissant dans les annees 't\ venin Mais il faut dire tout de suite que si les idees de ce groupe 
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de travail nous interessent, c'est parce qu'elle^sont applicables a Tenseignement des langues ^ 
en general, langues maternelles et langues secondes. Elles ont deja susoite un grand interet en 
France et surtout en Allemagne ou des methodes d'enseignement de I'anglais en milieu 
scolaire ont ete elaborees, avec la coUaboraiion de C. Candlin, de I'Universite de Lancaster. 
Plusieurs ensembles pedagogiques ont ete publics recemment en Angleterre qui s'inapirent 
des memes principes. Enfin, j'ai eu I'honneur d'etre co-rapporteur avec Eddy ^Roulet, en 
segtembre dernier, d'une reunion d'experts de I'UNESCO sur "La diversification des 
methodes et techniques d'enseignement'de la langue seconde". La encore, c'est le mt)dele du 
ConseU de I'Europe qui a ete recommande dans le rapport final par les vingt experts venus 
de tous les continents. II vaut done la peine d'en parler au moment ou nous nous 
interrogeons sur I'avenir ou le devenir de la didactique des langues. De quoi s'agit-il? C'est 
D A. Wilkins qui nous le dit, dans un des deux principaux documents publics par le groupe 
de travail: 

••L,e present document propose et decrit une variante des methodes d'approche 
situationnelles et grammaticales de definition du contenu. Le point de depart est la 
question suivante: 'Quels concepts I'etudiant europ^en desire-t il pouvoir exprimer dans la 
langue-cible? ' EUe constitue done une approche conceptuell'j ou semantique de 
['elaboration des programmes. U devrait «tre possible de determiner les termes que telle 
ou telle personne a besoin d'employer et les contraintes situationnelles qui risquent de 
jouer, et d'en deduire les formes linguistiques convenant au codage de son message" (25). 

Nous avons vu les inconvenients qu'il y a a determiner le contenu d'un cours de langue 
a partir de criteres grammaticaux. Get inconvenient est attenue quand I'approche est a la fois 
situationnelle et grammaticale. Mais on s'apergoit vite qu'il est impossible de faire un 
^ inventaire rationnel des situations linguistiques, en supposant resolu le delicat probleme de 
la definition de la notion de situation. On peut, par contre, en partant des concepts ou des 
notions a exprimer, faire des inventaires complets, voir dans quelles situations ces notions 
sont expr,imees, compte tenu des fonctinns de communication du langage et terminer enfin 
par un inventaire linguistique, grammatical et lexical. Cela revient a renverser tres 
exactement I'ordre des operations, avec I'avantage remarquable que, ce faisant, on prend 
comme point de depart ce que I'individu a besoin d' exprimer, autrement dit les besoins 
langagiers de I'eleve. Nous avons, depuis pas mal d'annees, pris I'habitude de reconnaitre la 
predominance de Tapprenant dans toute situation d'apprentissage linguistique. Mais nous 
devons admettre que c'etait le plus souvent du "lip-service". Nous ne disposions pas en tout 
cas d'un "modele". au sens scientifique, nous permettant de rationaliser notre demarche. Ce 
modele nous est maintenant propose par le groupe de Strasbourg. II est decrit en detail par 
Rene Richterich dans le document deja cite et se resume dans le schema suivant: 




L'action p(''(l;i«<)f4i(|U?' du profcsspur de lanpif nail df la n'nconlrc, an milieu (lu 
schema, de Tactioii langagicVe AL el de Taction d'apprenlissa^e A A. CcUe double ael.ivite, 
londue en une seule dans la case cenlralc, resuUe de la conjonetion de deux types d*' besoins 
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'(besoins langagiers BL propres a chaque individu et besoins d'apprentissage BA) et de la 
traduction cperationneile de ces besoins. Besoins langagiers et besoins d'apprentissage sont 
le resultat de situations et d'operations langagieres (SL et OL) et de situations et 
d'operations d'apprentissage (SA et OA). Le mod'ele de Richterich parait forcement abstrait, 
comme tous les modeles. II correspond pourtant a des operations pedagbgiques tres 
concretes. Les operations langagieres OL comportent comme principale categorie les 
fonctions que doit reitiplir I'acte de communication. Et une analyse theorique interessante a 
ete faite a ce sujet par le groupe de travail. 

L'un des interets de I'approche conceptuelle ou notionnelle est qu'elle s'applique a 
divers publics d'eleves et a diverses hngues, en tout cas jusqu'a I'etape finale de 
determination du contenu linguistique de«; cours. C'est peut-etre une fagon d'envisager le 
probleme'tles universaux linguistiques en tirant profit pour la didactique des l^ngues. Le 
groupe- de Strasbourg a travaille d'abord sue I'anglais, etablissant le contenu lexical et 
grammatical pour un "niveau-seuil". Une autre equipe travaille sur le frangais et d'autres 
langues sont envisagees. 

Mais I'avantage fondamental est que cette nouvelle approche, qui met au premier plan 
les besoins langagiers de I'eleve, conduit obligatoirement vers une plus grande 
individualisation de notre enseignement des langues. Or, je crois avoir montre la necessite de 
cette individualisation au debut de cet expose, pour repondre au defi que represente pour 
nous I'lieterogenoite de plus en plus grande de nos publics. La nouvelle approche peut nous 
donner la reponse ou tout au moins nous permettre de la trouver plus facilement. Ce que je 
peux dire c'est que les premieres experiences faiks en France, bien que fort modestes, 
semblent ericourageantes. Un signe particulierement encourageant est la volonte exprimee 
par certains piofesseurs d'anglais langue etrangere de travailler conjointement avec des 
coUegues professeurs de frangais langue maternelle. 

A ce point de mon expose, je me crois oblige de preciser mon point de vue vis-a-vis de 
la nouvelle approche. 11 est bien entendu, et j'exprime ici une mise en garde qui a ete faite a 
plusieurs reprises par les membres dii groupe de travail, que ce qui est preconise n'est pas, 
une fois de plus, une panacee merveilleuse pour resoudre les problemes de I'enseignement 
des langues. Les responsables sont des chercheurs qui ont I'attitude prudente des chercheurs. 
lis font des propositions dont ils disent eux-memes qu'elles doivent etre soumises au feu de 
I'experimentation. lis ne pretendent pas apporter des solutions-miracles et d'ailleurs leur 
travail de recherche n'en est qu'a son debut. C'est a nous, qu"il appartient de voir si les 
nouvelles voies qui nous sont ouvertes paraissent suffisamment fecondes. Pour ma part, je 
n'hesite pas a repondre affirmativement. Mais je considere que tout reste a faire. 

Une question que Ton peut se poser, et je sais qu'elle preoccupe certains de mes amis, 
est de savoir si cela veut dire que nous allons devoir bientot bruler ce que pous avous, adore. 
Je fais allusion a la place de la linguistique dans la didactique des langues. Pour moi, la 
reponse est claire: il ne s'agit pas de revenir en arriere, la linguistique est entree une fois pour 
toutes dans I'enseignement des langues. La seule difference est qu'on fera appel a elle un peu 
plus tard dans le processus complexe de I'enseignement des langues et qu'on tiendra 
davantage compte d'autres disciplines telles que la psycholinguistique et la sociolinguistique. 
Mais nous aurons toujours besoin de bonnes descriptions' et de toutes les decouvertes que 
I'on pourra faire dans ce domaine toujours mysterieux et merveilleux du langage. 
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On peut aussi se demander si nous aliens devoir jeter aux oubliettes des methodes et 
des manuels de langue recents qui nous semblaient marquer de nets progres par rapport a 
ceux qui \ea avaient precedes. Je ne le pense pas. Mais la riouveUe ^proche pourra nous 
inspirer d'utiles ameliorations pour une plus grande efficacite. Les promoteurs declarent 
d'ailleurs ne s'interesser qu'a I'etablissement des contenus des cours et non pas aux 
demarches pedagogiques. Mais nous ne les croyons pas sur ce point, sachant bien qu'a de 
nouveaux contenus correspondent necessairement de nouvelles demarches. 

Conclusion 

Les organisateurs de ce colloque m'avaient demande de me livrer devant vous a un 
travaU prospectif. II est toujours d&ngereux de jouer au prophete. J'ai essaye d'analyser de 
mon mieux I'enseignement des langues d'aujourd'hui, en cherchant dans revolution de notre 
discipline des fils conducteurs qui nous permettraient d'imaginer sans trop de risques 
I'enseignement des langues de demain. 

Partant de la constatation d'un etat de crise,, crise de croissance et crise 
methodologique, j'ai voulu m,ontrer que la didactique des langues, de plus en plus exigeante 
a regard d'elle-meme etait en train de se hausser au niveau d'approches theoriques qui, par 
leur serieux, n'ont rien a envier a celles qui caracterisent depuis plus longtemps les 
recherches en linguistique et en psychologie, par exemple. 

L'un des "modeles" qui nous ont ete recemment proposes m'a paru particulierement 
riche et je vous, ai dit pourquoi. Quelle que soit revolution future de I'enseignement des 
langues, nous'savons qu'il y a encore forjt a faire pour poursuivre ' les recherches qui 
s'imposent. Et nous savons aussi que nous ne trouverons jamais de solutions entierement 
satisfaisantes dans une activite aussi complexe que I'enseignement des langues. Saurons-nous 
jamais ce qui se passt vraiment dans le processus d'apprentissage d'une langue? Les 
recherches les plus recent«s semblent toutes montrer qu'il se passe vraisemblablement des 
choses diffej-entes d'un individu a un autre. Devrons-nous avoir uAe methode differente pour 
chaque eleve? Je ne suis pas loin de le penser. Le professeur de langue de demain devra avoir 
peu d'eleves et toute une panoplie de methodes et de materiaux pedagogiques differents 
pour les differents eleves et les differerits moments de son enseignement, qu'il aura appris a 
employer a bon escient. C'est pour cette raisoh que "ma sympathie va aux approches qui 
favorisent le plus I'individualisation de I'enseignement. 

Ayant a prefacer le numero special de la revue Le frangais dans le monde consacre a 
I'an 2000, Guy Capelle avait fort bien resume, en novembre 1973, les orientations qui se 
dessinaient: 

"Une meilleure connaissance des facteurs compoiant les situations de communication et 
de leurs interrelations, une confiance mieux etabiie dans la vaiidite des precedes 
d'evaluation pour le profes.seiir aussi bien que pour I'eleve, une saisie plus lucide des 
forces dc diversification et d'unifieation dans le domaine dc la communication 
iiri^uisMque, une remise en cause, dans la cla.sse de langue, de la situutioti ccntraliNcc au 
profit d'une relation homo«ene et surtout I'interaction leconde de l'i(leol<)«ie, dc la 
recherche el de la pratique pedaKogique, tout cela prepare I'avenement du nouvcaii 
millenaire" (2()). 

On me permettra dc me citer moi-meme, en guise de conclusion, en empruntani 
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quelquos phrases aux dernieres pages de mon livre ''Lea langues vivantes'' dans lequel je 
suis aussi risque a envisa^icr les perspectives d^avenir: 

**Notre discipline doit etre a Taffut de toutes les decouvertes qui peuvent lui permettre 
d'obtenir de meilleurs resultats. Mais cW en 'son sein» par un patient travail de recherche 
pcrmanente, control^ par des Evaluations praises et completes, que doivent se Torger les 
instruments de son constant renouvellemenf' (27). 
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DISCUSSION 

participant: . 
Je travaille dans un domaine bien particulier. Nos besoins sont tres concrets. Nos 
etudiante sont deja inseres dans leur milieu de travail et sont a meme de percevoir leurs 
propres*^ besoins. II s'agit pour nous de leur foumir les outils qui leur permettront de bien le 
faire. 11 fai^l done les amener a determiner eux memes les objectifs de notre enseignement. 
C'est une 'dfs preoccupations de I'andragogie a I'heure actuelle. 

Monsieur Andre Boudreau: 

Ml^Boudreau fait trois constatations: 

1. le schema propose par Rene Rich tench pour definir les besoins langagiers est tres 
complet, trop complexe, tres difficile a appliquer. 

2/ Qn peut tirer de , ge schema trois elements essentiels a la definition des besoins 

I: 

langagiers: 

■ — le facteur temps ' 

— le milieu geogr^phique 

— la si*,uation sociale de riridividu 

Ces elements. Correspondent aux trois facteurs dent les sociolinguistes disent qu'il faut tcnir 
, compte: 

— le role tempoirel de I'individu . " 

— son role spacial 

— son role social ' 

3. On est en train de faire a Ottawa une etude des besoins langagiers des agents de la 
fonction publique. Un questionnaire a ete elabore qui sera traite par ordinateur. On attend 
les resultats, ce n'est qu'un debut. " 

Monsieur Boudreau nous communique les sources d'information suivantes en ce qui 
conceme les besoins langagiers: 
• a. Cftmite de I'education extra-scolaire et du developpement culturel. Les langues vivantes 

dans reducation des adultes. Conseil de I'Europe, Strasbourg, 1974. 
•, b. Conseil de la cooperation culturelle. Systeme d'apprentissage des langues vivantes par les 
adultes, un systeme europeen d'unites capitalisables. Conseil de I'Europe, Strasbourg, 
' 1973.' 

c. Van Ek, J. A. A System for Adult Language Learning -The Threshold Level. Conseil de 

la (;()f)ix'ralion culturelle, Conseil de I'Europe, Strasbourg, 1975. 
(I. Roulcl, Eddy el al. Un niveau scuil. Conseil de la (.'ooporation culturelle. Conseil de 

I'Europe, Slra;'l)ourfi, 1976. (Sera disponible en aout 1976). 
.(Notons que c (?t d sont I'application de la theorie definie en a et b). 



ERIC 



117 



Une participanle: 



l^a dt»finition<le.s olii<.<.Hrc. 4 

Monsieur Alvarez- ■ ' \ 

Avant meme de narlpr a u- 
•Parler des objecti. hu^ains de ^nt^n^Tf T^^^^^^ -«"^tifs, il faudrait' 

' - -^«ne.e„t. "Qu'est-ee ,ui rar d ^ ~ ^^^^ ^^^^^^^ la v^J^ 

J enseignement des langues". 

participant: 
Les objectifs. dans le milieu de I'entrPnn . 

le co„te„u U„gui.tique: les structure. 

les 4 competences de base ' ■ 

bonne ,dee de Putiute d'apprendre c^t" LnZ " -""Ce et ont l^e 



Monsieur Alvarez: 



* * * 

Madame Helene Pelletipr «,h 

P^o.ram.es par obJe;:;;s Tde Va^^' ^IT''- version e.p.H.entale des 
Q. Dans la l.ere version des proLmm!r " '"''"'^ des 

directives extr.m.mentprecisr~^^ P-fesseu.'recevrn des 

RHyaeuamelidra nacesujet Le els ' 

~ enonce de I'ohjectif Presente ainsi: 

~" coqtenu 

- activites d'apprentissage 
~ materiel d'dactiquesuggere 
modele de moyen d'evaluation 

tt. Une enquete a ete commeL. "^^ '"'diants? 

~cee .a. nous „.avons ,„e des ..suua. pa«s. on „e pe„. 
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encore titer de conclusion. 
Q, Est-ce qu*on prbpose des objectifs culturels? 

R. On Iftisse au professeur toute latitude pour introduire cet aspect dans le cours. On se 
- corttente de donner des objectifs linguistiques. Le professeur devra avec ses etudiants 

definir les autres types d'objectifs. 
Q. D*accp<^d. On peut faire determiner ses objectifs socio-culturels a un adulte mais dans le 

cas d*enfants, c*e$t impossible. 
R. Eh general en effet on constate que ces objectifs ont ete imposes a I'enfant. 
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Dans la mcme s^rie: 

B-l L'utilisation de rordinateur en lexicomitrie. 
Savard, Jean-Guy 

B-2 • L'ordinaieur Tanalyae grammaticale. 
Mepham, Michael S. 

B-3 Concept Categories as Measures of Cultut*e Distance. 
Mackey, William F, 

B-4 L^universiti bilingue, 

Verdoodt, Albert i> 

B-6 Lq rentabilite des mini-langues, 

Mackey, William F. • ' 

B-6 The Computer in Automated Language Teaching. 
Mackey, William F. 

B-7 . The Three- Fold Objective of the Language Reform in Mainland China 
. in the Last Two Decades. 
Chiu, Rosaline Kwan-wai 

B*8 Vn test televise. 

Savard, Jean-Guy ' . 

B-9 Sociolinguistic History, Sociolinguistic Geography and Bilingualismr , 
Afendras, Evan^elos A. 

B-l 0 Mathematical Models for Balkan Phonological Convergence. 
Afendras, Evanjjelos A. 

B-l 1 Stajbility of a Bilingual Situation and Arumanian Bilingualism, 
Afendras, Evan^elos A. 

B l'i More on informational Entropy, Redundancy and Sound Change. 
. Afendras, Kvan^^elos A. and Tzannes, Nicolaos S. 

B-l 3 Relations entre anglophones et francophones dans les syndicats 
quebecais. 
Verdoo(ill, Albert 

B-l 4 Multilingual Communicalion in Nigeria, 
Iso, Asi Qtu and Afendras, KvanRelos A. 

B-l 5 The Language Factor in Maori Schooling. 
Hichards^ Jack C. 

B-l 6 Diffusion Processes in Language: prediction and planning. 
Afondras^ Ev^nftelos A, 

B'17 A,{^on Contrastive Approach to Error Analysis, 
Richards. Jack C. 

B-l 8 Research PosHibililies on Group Bilingualism: a report. 
Klosi, Heinz 

B-l 9 Interferenve, Integration and the Synchronic Fallacy. 
Mackey, William F. 

B 'JO A Psycholinguist ic Measure of Vocabulary Selection. 
Richards, Jack C. 
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H-21 A Pilot Study on the Ability of Young Childmn and Adult$ to Identify 
and Reproduce Novel Speech Sounds. 

AfendraK, RvaiiReUjs A., Ycni-Kom8hian, G. v,nd Zubin, David A. 

n:22 Can One Meanure a Sprachbund '^ A Cak ulus of Phonemic Distribution 
for Liinguafie Contact, 
Afcndras, EvanRelos A. 

B-23 Stochastic Processes for Diachronic Linguistics, ^ 
Afendras, Evangelos A. and Tzannes, Nicolaos S. 

B-24 Structures ethniques et linguistiques au Burundi, pays *unimodaV 
ty pique, 

Verdoodt, Albert 

B-25 Error Analysis and Second Language Strategies, 

Richards, Jack C. « . . 

B-26 Graduate Education in^or^ign Language Teachings 
Mackey, William F. 

B-27 La question scolaire en Alsace: statut confessionnel et bilinguisme. 
K^iuffmann, Jean 

H-liH Pnlychronometry: the study of time {fariahles in behavior, 
Markey. William K. 

e 

B-29 Difilossie au Quebex : limitcs tt tendances actuelles, 
(Jhanleforl, Pierre 

B-30 Literary Biculturalism and the Thought Language Culture Relation, 
Mackey, William F. 

B-31 Chicago Conference on Child Language — Preprints, 

Centre international de recherche sur le bil'nguiime (red.) 

B-32 La distance interlinguistique, 
Mackey, William F. 

B-33 Options politiques fondamentales de t'etat plurilingue, 
Plourde, Gaston 

B-34 Social Factors, Interlanguage and Language Learning. 
Richards, Jack C. 

B-35 Analyse des erreurs et grammaire generative: la syntaxe de 
Vinterrogation en franqais. 
Py, Bernard 

B-36 Anglicization in Quebec City. 
Edwards, Vivien 

B-37 ija lexicometrie allemande: 1 898-1 970. 
Njork, Pierre- Emmanuel 

B-a8 l/etaborahon du materiel didactique: principes et application / Lan 
gUQge Teaching Materials: from theory to practice Resumes/ 

AhHtnwia. 

A,ss4)i:iuli*)n onnadienne de linKuigtique appliquee / 
Citnadiiin Associalion of AppJied Li"KUiiitica 

'i ■ 

Imlividualisation de renseignemenl et pro^ren eontinu a relementaire. 
Application a ran^lats, lanf'te seeonde. 

Hrnin, Y.. MuKSon. J. P.. Bcaiulry. 11. H Piu|iiK. D. (INRS Education) 
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B'40 3e Colloque annuel 1972 / 3rd Annual Meeting - Actea/Proceedinga. 
Association canadienne de linguistique appliqu^e / 
Canadian Association of Applied Linguistics 

H-41 Une cammunaute allemande en Argentine: Eldorado. 
Micolls, Mt^risa 

i. 

B-42 Three Concepts for Geolingui$tic$, 
Mackey, William F. ^ 

B-43 Some Formal Models for the Sociology of Language: diffusion, 
prediction and planning of change. 
Afendras, Evangelos A. 

B-44 Quatrieme Colloque 1973 / Fourth Symposium 1973 - Actes/Proceed- 
ings. L'elaboration du materiel didactique: principes et application I 
Language Teaching Materials: frorii theory to practice. 
Association canadienne de linguistique appliqu6e / 
Canadian Association of Applied Linguistics 

B-45 Le projet de restructurrMon scolaire de VRe de Montreal et la question 
linguiatique au Quebec. 

Rapport presente par Lise Duval et Jean-Pierre Tremblay; recherche 
dirigi par L6on Dion avec la collaboration de Micheline de Sive / 
Research directed by Leon Dion with the collaboration of Micheline de 
Seve 

B-46 L'ecologia educationnelle du bilinguisme. 
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